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O Relatório da Prática de Ensino Supervisionada (PES) é o resultado da 
observação/intervenção em pré-escolar e em 1.º ciclo do ensino básico desenvolvida ao longo 
de sete meses na Escola Básica Integrada com Jardim-de-Infância da Malagueira. Durante o 
percurso em pré-escolar a transição para o 1.º ano de escolaridade foi várias vezes inferida 
pela voz das crianças, demonstrando algumas dúvidas/receios, mas também expectativas. No 
decorrer da intervenção realizada com uma turma de 1.º ciclo (2.º ano), a questão das 
transições voltou a revelar-se, através de atitudes, tais como, não serem capaz de aceitar e 
seguir as regras de convivência e, não saberem escutar e esperar pela sua vez para falar. Neste 
relatório dá-se conta do trabalho desenvolvido, fazendo a contextualização dos ambientes 
educativos e a descrição e análise da conceção da ação educativa que orientou a prática. Ao 
longo do relatório faz-se ainda, uma reflexão sobre as possibilidades e os desafios das 
transições escolares, com base na observação/intervenção, nas entrevistas feitas às crianças e 
em referências teóricas, tais como, o modelo bioecológico de desenvolvimento humano de 
Bronfenbrenner.  
 
























Supervised Teaching Practice in Preschool and 1st Cycle of Basic 




The Report of Supervised Teaching Practice (PTP) is the result of observation/intervention in 
preschool and First basic education developed over seven months with Daycare Center in 
Integrated Primary School of Malagueira. During the course in preschool the transition to the 
first year of school was for several times deduced by the voice of the children, demonstrating 
some doubts / fears, but also expectations. During the intervention performed with one of the 
classes from the first Cycle (second grade), the issue of transitions was raised again, through 
attitudes, such as, not being able to accept and follow the rules of coexistence and, not 
knowing how to listen and wait for their turn to speak. In this report the work was developed 
focusing on the contextualization of learning environments and the description and analysis 
of the educational action conception that guided it. Throughout the report it is also a 
reflection on the possibilities and challenges of school transitions, based on observation / 
intervention, the children in interviews and theoretical references, such as the bio ecological 
model of human development of Bronfenbrenner. 
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 O relatório de estágio é resultado da observação/intervenção que se desenvolveu no 
âmbito das unidades curriculares de Prática de Ensino Supervisionada (PES) em Pré-Escolar 
e Prática de Ensino Supervisionada (PES) em 1.º Ciclo do Ensino Básico, do curso de 
mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico da Universidade 
de Évora. A PES em Pré-Escolar teve a duração de quatro meses e a PES em 1.º Ciclo do 
Ensino Básico teve a duração de três meses, totalizando assim sete meses de “estágio”. De 
acordo com a Lei n.º 5/97 de 10 de Fevereiro: Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar, artigo 
2.º, 
a educação pré-escolar é a primeira etapa da educação básica no 
processo de educação ao longo da vida, sendo complementar da acção 
educativa da família, com a qual deve estabelecer estreita relação, 
favorecendo a formação e o desenvolvimento equilibrado da criança, 
tendo em vista a sua plena inserção na sociedade como ser autónomo, 
livre e solidário. (ME, 1997, p. 131) 
A importância do ensino básico é revelada na Organização Curricular e Programas: Ensino 
Básico – 1.º Ciclo quando se afirma que, 
o ensino básico constitui-se como a etapa da escolaridade em que se 
concretiza, de forma mais ampla, o princípio democrático que 
informa todo o sistema educativo e contribui por sua vez, 
decisivamente, para aprofundar a democratização da sociedade, numa 
perspectiva de desenvolvimento e de progresso, quer promovendo a 
realização individual de todos os cidadãos, em harmonia com os 
valores da solidariedade social, quer preparando-os para uma 
intervenção útil e responsável na comunidade. (ME, 2004, p. 11) 
 O relatório é sustentado pela ação educativa desenvolvida de forma cooperada com 
diferentes profissionais de educação (educadora cooperante, técnica de educação especial, 
professor cooperante, professores do apoio educativo, professores com turmas de 2.º ano, 
assistentes operacionais e animadora), com um grupo de 20 crianças de educação pré-escolar 
e com uma turma de 25 alunos do 2.º ano de escolaridade na Escola Básica Integrada com 
Jardim-de-Infância da Malagueira (EBI/JI da Malagueira), com o apoio da docente 
orientadora Isabel Fialho, da docente coorientadora Maria da Conceição Leal da Costa. 
Também suportaram a ação educativa diversas fontes teóricas. Durante o percurso em pré-
escolar e 1.º ciclo tive como base o Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de 
Infância e dos Professores dos Ensinos Básico e Secundário (Decreto-Lei 240/2001 de 30 de 
Agosto), o qual refere, no que respeita à dimensão profissional, social e ética, o professor, 
«assume-se como um profissional de educação, com a função específica de ensinar, pelo que 
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recorre ao saber próprio da profissão, apoiado na investigação e na reflexão partilhada da 
prática educativa e enquadrado em orientações de política educativa» (p.2). Também tive em 
conta o Perfil Específico de Desempenho Profissional do Educador de Infância e do Professor 
de 1.º Ciclo do Ensino Básico (Decreto-Lei 241/2001 de 30 de Agosto), o qual menciona que 
o papel do educador de infância, no que respeita à conceção e desenvolvimento do currículo. 
Desta forma, tentei organizar o espaço e os materiais, de modo a proporcionar às crianças 
experiências educativas integradas, criei e mantive as necessárias condições de segurança, de 
acompanhamento e de bem-estar das crianças, observei cada criança, bem como os pequenos 
grupos e o grande grupo, com vista a uma planificação de atividades e projetos adequados às 
necessidades da criança e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da aprendizagem. 
Tive em conta, na planificação do desenvolvimento do processo de ensino e de 
aprendizagem, os conhecimentos e as competências de que as crianças eram portadoras, 
planifiquei atividades que servissem objetivos abrangentes e transversais, proporcionando 
aprendizagens nos vários domínios curriculares. Relacionei-me com as crianças por forma a 
favorecer a necessária segurança afetiva e a promover a sua autonomia, fomentei a 
cooperação entre as crianças, garantindo que todas se sintam valorizadas e integradas no 
grupo, envolvi as famílias e a comunidade nos projetos a desenvolver. Tentei mobilizar o 
conhecimento e as competências necessárias ao desenvolvimento de um currículo integrado, 
no âmbito da expressão e da comunicação e do conhecimento do mundo. No que se refere ao 
professor de 1.º ciclo do ensino básico (conceção e desenvolvimento do currículo) tentei 
desenvolver aprendizagens, mobilizando integradamente saberes científicos, relativos às 
áreas e conteúdos curriculares e às condicionantes individuais e contextuais que influenciam 
a aprendizagem. Utilizei os conhecimentos prévios dos alunos, bem como os obstáculos e os 
erros, na construção das situações de aprendizagem escolar; promovi a autonomia dos alunos, 
tendo em vista a realização independente de aprendizagens futuras, dentro e fora da escola; 
avaliei, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulação com o 
processo de ensino (metas de aprendizagem); tentei promover a participação ativa dos alunos 
na construção e prática de regras de convivência, fomentando a vivência de práticas de 
colaboração e respeito solidário no âmbito da formação para a cidadania democrática; 
relacionei-me positivamente com crianças e com adultos, no contexto da especificidade da 
sua relação com as famílias e com a comunidade, proporcionando, nomeadamente, um clima 
de escola caracterizado pelo bem-estar afetivo que predisponha para as aprendizagens. Por 
fim, tentei promover a aprendizagem de diferentes competências, articulando as áreas 
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curriculares disciplinares. Friso que, tanto em pré-escolar como em 1.º ciclo tive em conta os 
dois perfis, os quais têm aspetos em comum.  
No que respeita à estrutura do relatório de estágio, o mesmo abarca quatro 
componentes, as quais têm como base a observação/intervenção em Pré-escolar e em 1.º 
Ciclo, dando especial atenção às possibilidades e os desafios das transições escolares. A 
primeira componente constitui o enquadramento teórico da temática que elegi como tema do 
relatório - As possibilidades e aos desafios das transições escolares. A segunda componente é 
dedicada à caracterização da instituição cooperante, na qual se desenvolveu a PES em Pré-
Escolar e a PES em 1.º Ciclo. Segue-se a terceira componente, na qual se explanam os 
instrumentos que auxiliaram a Prática de Ensino Supervisionada. A quarta componente 
concerne à “Conceção da ação educativa: dois perfis, um profissional”, na qual se dá a 
conhecer: a importância da compreensão do grupo de Pré-Escolar e da turma de 1.º Ciclo do 
Ensino Básico (2.º ano) como sustentáculo para o ensino e aprendizagem, revelando-se um 
olhar sobre os contextos; os princípios da intervenção educativa na Educação Pré-Escolar e 
no 1.º Ciclo, esboçando-se um olhar sobre os princípios nos dois contextos; a organização da 
ação educativa em Pré-Escolar e 1.º Ciclo (as salas e os materiais; o tempo, as rotinas); do 
planeamento à avaliação; interação com as famílias; e, o trabalho por projetos refletindo-se 
como do interesse das crianças surgem aprendizagens. A reflexão final dá conta das 
dificuldades sentidas e das aprendizagens realizadas ao longo da PES em Pré-Escolar e no 1.º 
Ciclo. Por fim, surgem as referências bibliográficas utilizadas ao longo de todo o relatório e 
os apêndices. 
É de frisar que, por questões éticas não é revelada a identidade das crianças. Desta 













1. As possibilidades e desafios das transições escolares 
 
 A transição da educação pré-escolar para o primeiro ciclo é um momento importante 
para muitas crianças (Woodhead & Moss, 2007), tendo em conta que a transição escolar 
coloca novas exigências, advindas de um novo meio social, há sempre necessidade de a 
criança se adaptar (ME, 2002), desta forma, as transições são átimos relevantes na vida social 
não só das crianças/alunos, mas também de pais e de professores, podendo afigurar 
momentos de insucesso escolar (Abrantes, 2005).  
 O conceito de "prontidão" tem sido central nas discussões em torno das transições das 
crianças para a escola, sendo frequentemente usado para explicar o motivo pelo qual, as 
mesmas não conseguem fazer transições bem-sucedidas para a escola (Woodhead & Moss, 
2007). Pode entender-se como “prontidão”, a disponibilidade não sendo só uma condição da 
criança, mas também uma condição das famílias, das escolas e das comunidades (Woodhead 
& Moss, 2007). É indispensável que as escolas estejam preparadas para receber as crianças, 
"prontidão das escolas para as crianças" (Woodhead & Moos, 2007). Assim, é necessário que 
as instituições de educação pré-escolar e de primeiro ciclo de ensino básico se «constituam 
como ambientes estimulantes de aprendizagem e de desenvolvimento para todas e cada uma 
das crianças (…) através de orientação guiada (...) desenvolvem-se e constroem 
conhecimento» (Sim-Sim, 2010, p. 113). As instituições devem assim compreender que as 
crianças não têm todas, o mesmo ritmo de desenvolvimento, não atingindo o padrão de 
preparação para a escola, ao mesmo tempo, desta forma, o conceito de “prontidão” não é 
determinado pela idade cronológica, mas pelo desenvolvimento (Ilg & Ames, 1965, cit. por 
Woodhead & Moss, 2007) No entanto, é importante que as crianças não sejam mantidas fora 
da escola até que estejam “prontas”, uma vez que, precisam de estar em ambientes de 
aprendizagem (contextos formais), onde os adultos e pares vão estimular o seu 
desenvolvimento, (Vygotsky, 1978, cit. Woodhead & Moss, 2007).  
 A teoria (bio) ecológica de Bronfenbrenner considera que “o desenvolvimento humano 
ocorre através de interações recíprocas progressivamente mais complexas entre seres 
humanos ativos e “biopsicológicos” e os indivíduos, objetos e símbolos do ambiente. 
(Bronfenbrenner, 1995). Desta forma, o sujeito não é encarado como uma tábua rasa, mas 
como um sujeito dinâmico em desenvolvimento, que interage com o ambiente. A interação 
sujeito/mundo é caracterizada pela reciprocidade, interação mútua e o ambiente não se limita 
ao contexto imediato, mas engloba inter-relações entre vários contextos. O modelo 
bioecológico de Bronfenbrenner define o desenvolvimento 
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 enquanto uma relação entre pessoa e contexto. Passa a considerar 
aspectos do contexto escolar, as relações e as pessoas nele inseridas 
como aspectos relevantes para os processos de desenvolvimento e 
aprendizagem da pessoa ao longo da vida. Esse modelo, também 
denominado PPCT (Pessoa-Processo-Contexto-Tempo), é o design de 
pesquisa que permite a investigação da relação entre as características 
da pessoa e do ambiente como fatores determinantes do 
desenvolvimento do indivíduo, assim como as questões do tempo.” 
(Bhering & Sarkis, 2009, p.7) 
 O contexto em que ocorre o desenvolvimento (ambiente ecológico), é concebido como 
uma série de estruturas encaixadas, «em que cada peça contém ou está contida noutra» 
(Portugal, 1992, p. 37), como um conjunto de bonecas russas (Bronfenbrenner, 1979): 
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema. «O Microssistema tem a ver com 
o complexo de atividades, papeis, e relações existentes entre o sujeito e o seu ambiente, 
experienciados ou vivenciados num contexto imediato (educação pré-escolar, escola) num 
certo período de tempo» (Portugal, 1992, p 38.). As ações no microssistema (cenários 
imediatos em que a pessoas em desenvolvimento se integra) influenciam os resultados do 
desenvolvimento. Os outros contextos mais afastados incluem: o mesossistema que 
compreende as inter-relações entre dois ou mais contextos nos quais a pessoa em 
desenvolvimento participa ativamente (Portugal, 1992) e engloba a família, a escola, os 
vizinhos, o mesossistema remete para a relação família-escola, ou seja, a interação da criança 
na escola é influenciada pelo próprio ambiente, mas também pelas influências trazidas do 
contexto familiar (Bhering & Sarkis, 2009). O exossistema refere-se a um ou mais contextos 
que não implicam a pessoa em desenvolvimento enquanto participante ativo, mas nos quais 
ocorrem situações que afetam ou são afetadas pelo que acontece no contexto que contém a 
pessoa em desenvolvimento (Portugal, 1992), ou seja, compreende os ambientes que talvez a 
pessoa nunca entre, como por exemplo o trabalho dos pais, mas onde ocorrem episódios que 
afetam aquilo que acontece no ambiente imediato da criança (Bronfenbrenner, 1979). O 
macrossistema refere-se a padrões gerais, tem a ver com o sistema de valores, crenças, 
maneiras de ser ou de fazer, estilos de vida. O cronossistema são os efeitos da consistência e 
mudança ao longo do ciclo de vida (Portugal, 1992).  
 Um dos elementos mais importantes do modelo PPCT são os Processos Proximais que 
se definem como «a essência do que ocorre no curso das atividades diárias entre indivíduos 
em desenvolvimento e seus parceiros sociais» (Tudge et al.,2000, cit. por Bhering & Sarkis, 
2009, p. 12). 
 A teoria (bio) ecológica do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner assume-se 
assim de grande relevância na compreensão de todos os mecanismos que influenciam o 
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processo de transição da criança da educação pré-escolar para o 1.º ciclo do ensino básico. 
«uma transição ecológica acontece sempre que a posição do individuo se altera em virtude de 
uma modificação no meio ou nos papéis e atividades desenvolvidas pelo sujeito (…) ocorrem 
ao longo de todo o espaço de vida» (Portugal, 1992, pp. 40-41). A transição de uma 
perspetiva ecológica é a “passagem” de uma criança para a escola, e é entendida em termos 
de influência dos contextos (por exemplo, família, sala de aula, comunidade) e as conexões 
entre esses contextos (por exemplo, família-escola-relações) a qualquer momento e em todo 
tempo (Pianta, Rimm-Kaufman, & Cox, 1999, cit. por Dockett & Perry, 2001). A teoria 
bioecológica de Bronfenbrenner possibilita o entendimento da transição para o 1.º ciclo do 
ensino básico caracterizando-a como um processo de desenvolvimento, que envolve, 
invariavelmente, os ambientes significativos (família e escola), características psicológicas da 
própria criança e a interação entre ambos (Stasiak, 2010). No que respeita às crianças que 
frequentam instituições pré-escolares Bhering & Sarkis (2009) elucidam que, 
quando a criança frequenta instituições de educação infantil, os 
processos que ocorrem na família e na escola contribuem para e 
influenciam o curso de seu desenvolvimento. O que ocorre no 
contexto familiar é trazido pela criança para o contexto escolar e 
viceversa. A criança está inserida no microssistema família e no 
microssistema e escola e as relações que ela desenvolve em cada 
sistema, com seus Horizontes, pais e professores, são diferentes, 
tendo diferentes repercussões em seu desenvolvimento e modo de 
estar no mundo. A escola vem tornando-se contexto de 
desenvolvimento para um número crescente. (p. 9) 
 Durante o percurso em jardim-de-infância foi possível constatar a curiosidade das 
crianças e ouvir as mesmas no que respeita à transição para o 1.º ciclo do ensino básico. No 
sentido de amenizar algumas das curiosidades/receios visitou-se uma sala de 1.º ciclo. 
Também ao longo da observação/intervenção com um grupo de crianças do 2.º ano de 
escolaridade, foi visível a importância de atenuar a diferença no que respeita à organização 
do espaço, entre a educação pré-escolar e o 1.º ciclo do ensino básico, para que o mesmo 
fosse acolhedor, possibilitando um bom ambiente, promovedor da partilha de conhecimentos. 
Tentou-se, não só com a (re) organização do espaço, mas também com a fomentação do 
espirito de entreajuda e a abordagem de conteúdos através da diversificação e dinamização de 
atividades, promover a identidade do grupo e a vontade de estar num espaço que é de todos, 
aprendendo cooperadamente. Uma comunidade de aprendizagem é um coletivo que aprende 
em conjunto, o foco está em processos humanos para a construção de relações sociais e de 
aprendizagem (Watkins, 2004). Desta forma, foram inúmeras as possibilidades e desafios que 
encontrámos, os quais serão abordados ao longo do presente relatório. Como referem 
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Woodhead e Moss (2007), o desafio está em que as escolas estejam “prontas” para as 
crianças. Folque (2002, p. 17) coloca como desafio: «colocar o jogo e o trabalho ao serviço 
da aprendizagem, colocar o enfoque em aprendizagens significativas e diversificadas, e 
cuidar as pessoas e os espaços tornando o ambiente acolhedor e estimulante, tornar os 































2. A instituição cooperante: da educação pré-escolar para o 1º ciclo 
 
Os espaços 
  A Prática de Ensino Supervisionada em Pré-escolar e em 1º Ciclo do Ensino Básico 
teve lugar na Escola Básica Integrada com Jardim-de-Infância da Malagueira (EBI/JI da 
Malagueira), a qual pertence à rede pública e é sede do Agrupamento n.º 1. Este 
Agrupamento de Escolas foi criado em 2004, por proposta da Direção Regional de Educação 
do Alentejo (DREA). A oferta educativa da Escola Básica Integrada com Jardim-de-Infância 
da Malagueira passa pela: Educação Pré-Escolar, 1.º, 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, 
incluindo a Escola de Referência para a Educação Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS); 
Unidades de Ensino Estruturado para a Educação de Alunos com Perturbações do Espectro 
do Autismo (UEEAA); Unidade de Apoio Especializado para a Educação de Alunos com 
Multideficiência e Surdo cegueira Congénita (UAEAM); um Centro de Recursos de 
Tecnologias de Informação e Comunicação para a Educação Especial de Évora 
(CRTICEEE); Percursos Curriculares Alternativos (PCA); Curso de Educação e Formação 
(CEF). No que respeita ao tipo de população que abrange, segundo o Projeto Educativo TEIP, 
Rumo e Práticas. Com Sucesso (2009/2013), 
a freguesia da Malagueira é amplamente pensada e discutida enquanto 
contexto de intervenção prioritária em diferentes eixos de 
desenvolvimento da cidade, do concelho e mesmo do próprio distrito 
de Évora. Na base desta imagem pública estão problemas sociais 
antigos, complexos e de certa forma “enraizados” (pela cristalização 
intergerações), mas também problemas contemporâneos que parecem 
emergir na freguesia. Uns e outros “alimentam-se” desde logo da 
própria multicausalidade que os determina e da “fragilidade” que 
impõem à freguesia (…). Realidades como as múltiplas pertenças 
comunitárias das suas populações, a grande heterogeneidade 
socioeconómica e sociocultural das mesmas criam condições 
específicas na comunidade envolvente que permitem a emergência de 
uma população escolar multicultural e de estratos socioeconómicos 
“extremados”. (Escola da Malagueira, p. 7) 
 A Escola Básica Integrada com Jardim-de-Infância da Malagueira dispõe de uma 
Biblioteca Escolar (Figura 1) que inclui os espaços e equipamentos onde são recolhidos, 
tratados e disponibilizados todos os tipos de documentos que constituem recursos 
pedagógicos quer para as atividades quotidianas de ensino, quer para atividades curriculares 


















 A Biblioteca Escolar é concebida como um "centro de recursos educativos" multimédia 
(livros, programas informáticos, periódicos, registos vídeo e áudio, diapositivos, filmes, CD-
ROM), ao dispor de alunos, professores e, em condições específicas, de outros elementos da 
sociedade. Os principais objetivos da Biblioteca Escolar são: fomentar os hábitos de leitura e 
o prazer de ler; incentivar o gosto pela leitura e pela escrita; apoiar o desenvolvimento 
curricular e os projetos em curso na escola; desenvolver nos alunos competências e hábitos de 
trabalho baseados na consulta, tratamento e produção de informação; tratar o fundo 
documental da Biblioteca Escolar; estimular o enriquecimento da comunidade educativa em 
termos culturais, tecnológicos, artísticos e cívicos. Durante o tempo de intervenção na escola 
desloquei-me algumas vezes à biblioteca para requisitar livros e apercebi-me que havia 
crianças a ajudar quem se dirigia a esse espaço. Uma das funcionárias da biblioteca (Alcídia) 
esclareceu: “Sabe, isso é um incentivo que se propõe ao aluno para ele interagir com outros 
alunos, chamam-se colaboradores da biblioteca. É uma forma também de despertar para o 
livro e para leitura. Os alunos têm que perceber que quando se assume um compromisso é 
para ir até ao fim.”. Penso que a biblioteca é um espaço de grande importância para as 
interações dos alunos dos diferentes ciclos de ensino, havendo partilha de conhecimentos, 
bem como para os profissionais de educação que podem aceder à biblioteca no processo de 
ensino e aprendizagem. Do que pude observar os alunos a partir do 1.º ciclo deslocam-se à 
biblioteca durante os intervalos.  
A escola tem um Bufete (Figura 2), um Refeitório e, uma Papelaria e Reprografia 
(Figura 3). Têm acesso a estes serviços os alunos, pessoal docente e pessoal não docente do 
Agrupamento.  














Em relação à zona do Jardim-de-Infância, esta possui três salas de atividades (salas A, 
B e C), duas arrecadações, uma casa de banho para educadores e auxiliares de ação educativa, 
uma sala polivalente, uma casa de banho para crianças, uma cozinha para o pessoal docente e 
auxiliares de ação educativa e, também, uma arrecadação onde se guardam os materiais para 
as sessões de movimento. Durante a minha intervenção em jardim-de-infância utilizámos 
várias vezes a sala de movimento para as sessões de movimento e jogos durante a hora de 
almoço quando estava a chover.  
Relativamente ao espaço exterior da instituição, este pode proporcionar momentos 
educativos intencionais, planeados pelo educador e pelas crianças (ME, 2002). Este espaço 
permite, às crianças, usufruírem de uma grande diversidade de oportunidades educativas 
(ME, 2002). Nos intervalos juntavam-se no espaço exterior as crianças das três salas de 
jardim-de-infância. Cheguei a colocar o rádio na rua para as crianças que quisessem cantar e 
dançar o fizessem. Também aqui pude observar e participar quando solicitada nas 
brincadeiras das crianças. No que respeita ao espaço exterior da instituição educativa (Figura 
4), destinado ao 1.º, 2.º e 3.º ciclos possui um campo de jogos, uma horta e alguns espaços 
verdes. A zona de recreio do jardim-de-infância, possui um escorrega, baloiços e outros 







Figura 2. Bufete. 
 
 
















 No que respeita às zonas cobertas, a zona de recreio destinada às crianças de pré-
escolar possui apenas uma pequena cobertura, sendo o resto do espaço descoberto, em 
relação ao espaço exterior do 1.º, 2.º e 3.º ciclos este também dispõe de uma pequena área 
coberta. Sendo o espaço exterior um prolongamento do espaço interior, o espaço exterior é 
utilizado para atividades livres e, por vezes, usado para a realização de atividades orientadas. 
Relativamente às atividades, algumas das sessões de movimento foram desenvolvidas no 
espaço exterior. No que respeita, ao 1.º ciclo, a Atividade de Enriquecimento Curricular de 
Atividade Física e Desportiva (AFD) é desenvolvida quer no espaço exterior (campo de 
jogos), quer no pavilhão desportivo da instituição educativa.  
 
 O trabalho em equipa 
No que respeita ao trabalho em equipa entre educadoras o mesmo é positivo. A partilha 
de informação é diária e apoiam-se mutuamente. No fim de cada período letivo, existe um 
período de avaliações (três dias), no qual as educadoras fazem a avaliação de cada criança da 
sala com a qual trabalham, sendo que no fim, reúnem para partilharem informações acerca 
das aprendizagens das crianças e, ao mesmo tempo, procurar estratégias para melhorar, ainda 
mais, o ensino e a aprendizagem. As educadoras mostraram-se sempre disponíveis para 
resolverem as mais diversas situações em prol da melhoria da qualidade de ensino e da 
aprendizagem. Também o trabalho de equipa entre professores é bastante positivo. Como 
vem expresso no Regulamento Interno (2009/2013), todos os professores dos diferentes 
anos/ciclos por grupos de trabalho, articulam as suas metodologias e práticas de acordo com 
as suas áreas/disciplinas, concretamente os grupos de professores das diversas áreas e 
disciplinas a quem são atribuídas as mesmas turmas. Estes grupos de docentes trabalham em 
Figura 4. Espaço exterior da escola. 
 
 






equipa, ou seja, em espírito colaborativo. Durante todo o dia as assistentes operacionais estão 
disponíveis para apoiar professores e alunos no que for necessário. Nos horários em que não 
há aulas, as/os auxiliares de ação educativa “olham” pelos alunos, de forma a garantir a 
segurança e bem-estar dos mesmos. Apesar de o trabalho entre equipas ser positivo, constatei 
que o mesmo existe apenas entre profissionais da mesma área de formação. Penso que seria 
uma mais-valia, ao nível das transições que houvesse comunicação não apenas entre 
educadores e entre professores, mas também entre educadores e professores. Durante a 
intervenção em 1.º ciclo, recordo que em conversa com o professor cooperante percebi que as 
informações que existiam sobre os alunos, aquando da transição destes para o 1.º ciclo 
chegam através de papéis, dos pais ou do diálogo entre professor/aluno.  
 
 Interação com os pais e com a comunidade 
O processo de colaboração com os pais e com a comunidade tem efeitos na educação 
das crianças (ME, 2002) e, também, consequências no próprio desenvolvimento e 
aprendizagem dos adultos que desempenham funções na educação (ME, 2002). No que 
respeita ao trabalho com a família e a comunidade, tendo em conta o tipo de população que 
abrange, a escola traçou um plano de ação, o qual tem objetivos gerais, eixos/objetivos 
específicos e ações e, metas relativas, por um lado, ao insucesso, abandono, absentismo e, por 
outro, ao nível dos resultados da Avaliação aferida e indisciplina, tentado colmatar problemas 
sócio- educativos. O Projeto Educativo de Escola identifica como um dos eixos a relação 
escola-família-comunidade, o qual tem como objetivos: contribuir para a proteção de jovens e 
crianças em risco; promover o envolvimento de todos os alunos e de toda a comunidade 
educativa; contribuir para o aprofundamento da relação e interação Escola/Família; 
disponibilizar projetos que envolvam a Comunidade; estabelecer um plano de convivência 
com as famílias através de atividades desenvolvidas pelos docentes do Agrupamento no 
âmbito dos grupos/turma. Estes objetivos têm em vista, metas a atingir: diminuir risco de 
insucesso, absentismo, abandono, exclusão e marginalidade e promover dinâmicas de 
articulação com a comunidade educativa.  
Durante a minha intervenção tanto em pré-escolar como em 1.º ciclo pude constatar o 
envolvimento da família e da comunidade educativa em diferentes atividades. Em pré-escolar 
friso o IV Recital de Poesia, o qual reuniu alunos e restantes membros da comunidade 
educativa. Durante todo o dia, alunos dos diferentes ciclos de ensino (1.º, 2.º e 3.º) 
participaram no recital, acompanhados de professores ou familiares. Estivemos presentes no 
período da tarde e fomos recitar uma poesia com as crianças (Figura 6). Durante a minha 
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intervenção em 1.º ciclo destaco a Comemoração do Dia do Agrupamento (dia 19 de 
novembro), (Figura 7). Durante toda a manhã, docentes, assistentes operacionais e as 
crianças/alunos da valência de jardim-de-infância e dos diferentes ciclos de ensino (1.º, 2.º e 
3.º), bem como, professores de todas as escolas pertencentes ao Agrupamento n.º 1, 
participaram nesta comemoração. Os alunos cantaram, comeram bolo e tiveram oportunidade 













 A oportunidade de ir de pré-escolar para o primeiro ciclo dentro da mesma instituição, 
permitiu-me ter uma visão mais concisa de como os espaços são utilizados pelas 
crianças/alunos, por professores, educadores. Apesar do jardim-de-infância fazer parte da 
instituição, as crianças dessa valência têm um espaço exterior separado dos restantes alunos 
da instituição. As crianças da valência de jardim-de-infância deslocam-se pela instituição em 
grande grupo acompanhadas pela educadora e pelas assistentes operacionais. O encontro 
entre crianças e alunos acontece durante a hora de almoço, num curto espaço de tempo, 
quando as crianças de jardim-de-infância estão a acabar de almoçar ou a sair do refeitório, 
chegam os alunos do 1.º ciclo e, também através de uma rede que separa o espaço exterior de 
jardim-de-infância, do restante espaço exterior da instituição. Penso que seria importante que 
as crianças pudessem ter mais momentos de interação com os restantes alunos da instituição, 
até porque há crianças que têm irmãos ou primos a estudar na mesma instituição e durante 
todo o dia não existe comunicação. Se as crianças que estão em pré-escolar brincassem 
também no espaço exterior destinado ao 1.º, 2.º e 3.º ciclos, esta era também uma forma de se 
apropriarem de um espaço que acaba por servir apenas de passagem, ou ao qual vão 
pontualmente, ajudando assim no conhecimento do mesmo, sendo este o espaço que muitas 





Figura 6. IV Recital de poesia, realizado no 





crianças irão utilizar aquando da transição para o 1.º ciclo. Pude também perceber que, a 
utilização de espaços, como a biblioteca escolar e a papelaria, são utilizados pelos alunos a 
partir do 1.º ciclo. No primeiro ciclo os alunos deslocam-se à biblioteca nos intervalos sempre 
que querem, em jardim-de-infância as idas à biblioteca são realizadas pontualmente em 
grande grupo. Também durante o 1.º ciclo os alunos recorrem à papelaria a pedido dos 
professores para tirarem fotocópias, o mesmo não acontece com as crianças em jardim-de-
infância. Desta forma, é visível as crianças que frequentam a educação pré-escolar apenas se 
apropriam do espaço que lhes está destinado (sala, espaço exterior e sala polivalente) e do 



























3. Instrumentos que auxiliaram a Prática de Ensino Supervisionada 
  
 Ao longo da Prática de Ensino Supervisionada em Pré-Escolar e em 1.º Ciclo do ensino 
Básico que desenvolvi na Escola Básica integrada com Jardim-de-Infância da Malagueira 
destaco a importância do Caderno de Formação como importante meio regulador da 
componente de ação educativa, sendo este de Dimensão Profissional. Segundo Máximo-
Esteves (2008), «O diário é um instrumento auxiliar imprescindível ao professor-
investigador. Permite registar as notas de campo provenientes da observação dos aspetos da 
sala de aula ou da escola em estudo» (p.85). As reflexões efetuadas semanalmente, sobre 
diferentes momentos e situações permitiram-me refletir de forma aprofundada sobre a minha 
ação, e projetar a mesma não só durante a intervenção, mas também no meu futuro 
profissional. Importa salientar que um suporte à elaboração das reflexões foi a utilização de 
uma máquina fotográfica/filmar, a qual utilizei desde o inicio da intervenção, de forma a 
registar alguns momentos, bem como alguns diálogos com as crianças/alunos. Através da 
filmagem de alguns momentos consegui compreender o nível de envolvimento das crianças 
no desenvolvimento de algumas atividades e recordar diálogos de forma a poder refletir sobre 
os mesmos. É de frisar que o uso da máquina fotográfica/filmar foi sempre realizado com o 
consentimento das crianças que se habituaram a que a máquina integrasse o espaço da sala.  
Para além do referido anteriormente, utilizei também as Metas de Aprendizagem para a 
Educação Pré-Escolar e para o 1.º Ciclo do Ensino Básico, as quais me ajudaram a orientar 
nos objetivos das diferentes atividades tendo em conta não só o grupo/turma, mas permitindo 
uma avaliação de cada criança/aluno (A compreensão dos grupos e de cada criança como 
sustentáculo para ensino e aprendizagem, ponto 4.1., p. 35). Utilizei os Programas de 1.º ciclo 
das áreas curriculares disciplinares. Segundo as Metas de Aprendizagem para a Educação 
Pré-Escolar (2010, p.3) estas: «constituem-se como um auxiliar do trabalho docente, na 
vertente deliberativa, colectiva e individual, oferecendo um referencial comum de resultados 
a alcançar pelos alunos e de sugestões estratégicas de trabalho e de avaliação que possam 
orientar e apoiar a acção docente, devidamente diferenciada, no sentido do sucesso das 
aprendizagens». As Metas de Curriculares do Ensino Básico,  
estabelecem aquilo que pode ser considerado como a aprendizagem 
essencial a realizar pelos alunos, em cada um dos anos de 
escolaridade ou ciclos do ensino básico. Constituindo um referencial 
para professores e encarregados de educação, as metas ajudam a 
encontrar os meios necessários para que os alunos desenvolvam as 
capacidades e adquiram os conhecimentos indispensáveis ao 
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prosseguimento dos seus estudos e às necessidades da sociedade 
atual. (ME, 2012, p.3) 
 Com o desenrolar da intervenção que desenvolvi na Escola Básica integrada com 
Jardim-de-Infância da Malagueira percebi que algumas conversas das crianças eram sobre o 
ingresso no 1.º ano de escolaridade. Recordo o dia em que as crianças fizeram rastreios 
oftalmológicos e dentários na escola para os pais poderem inscrevê-los no 1.º ano, também 
aqui as conversas em torno do ingresso no 1.º ano voltaram a surgir. Numa manhã, no 
acolhimento, as crianças começaram a falar sobre o 1.º ano e pensei que poderia fazer algo 
que pudesse ajudar a colmatar algumas das dúvidas das mesmas. O principal objetivo era que 
as crianças através da observação e do diálogo com crianças do 1.º ano, conseguissem tirar as 
suas dúvidas e conclusões. No entanto, sem perceber realmente o que as “inquietava” não 
poderia fazer nada que contribuísse de forma positiva para o esclarecimento das crianças em 
relação ao ingresso no 1.º ano. Pensei então que se entrevistasse as crianças poderia perceber 
o que pensam e tentar fazer uma intervenção de qualidade. Entrevistar crianças tem desafios e 
recompensas especiais. Os desafios incluem conceber formas inovadoras de pesquisa, onde as 
crianças se envolvem intencionalmente com o pesquisador, se sentem livres para expressar as 
suas próprias opiniões ou ideias e não são colocados em situações em que estejam 
preocupadas com a tentativa de descobrir o propósito de uma pergunta ou atividade. Por 
outro lado, as recompensas podem incluir a capacidade das crianças para fornecer 
contribuições pensadas para a nossa compreensão de seus pontos de vista e a única maneira 
de ler e entender seus contextos de vida (Folque, 2010). Máximo-Esteves (2008) refere que 
«a entrevista é um acto de conversação intencional e orientado, que implica uma relação 
pessoal, durante a qual os participantes desempenham papéis fixos: o entrevistador pergunta e 
o entrevistado responde. É utilizada quando se pretende conhecer o ponto de vista do outro» 
(p. 93). Assim, elaborei uma entrevista semiestruturada (Apêndice A – Guião da entrevista, p. 
124) para ouvir as vozes das crianças e perceber as perceções e expetativas das mesmas em 
relação ao jardim-de-infância e ao 1.º ciclo do ensino básico e tendo como objetivo agir de 
forma a criar situações facilitadoras da transição do jardim-de-infância para o 1.º ciclo de 
escolaridade. Segundo Máximo-Esteves (2008),  
a entrevista semiestruturada está orientada para a intervenção mútua. 
O investigador coloca uma série de questões amplas, na procura de 
um significado partilhado por ambos. (…) tem como ponto de partida 
um guião mais estruturado, que versa um leque de tópicos 
previamente definidos pelo entrevistador. (…) A ordem das questões 
é flexível, possibilitando o improviso na pergunta, decorrente do 
inesperado da resposta. (…) o entrevistado tem oportunidade para 
dizer o que sabe  e o que pensa sobre o tema. (pp.96-97) 
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A entrevista que elaborei foi vista e revisada por especialistas da Universidade de 
Évora, os quais me deram parecer positivo sobre a mesma, mediante algumas sugestões de 
alteração. A entrevista foi realizada a 15 crianças com as quais desenvolvi a intervenção e 
que posteriormente iriam transitar para o 1.º ciclo. As crianças tinham idades compreendidas 






















As entrevistas foram realizadas na sala na área do tapete. As crianças inscreveram-se 
em pares escrevendo o nome num quadro, desta forma puderam estar junto de outras crianças 
de quem gostam, descontrair e apoiarem-se mutuamente (Máximo-Esteves, 2008). Optei 
ainda por utilizar outro procedimento, o desenho feito pelas crianças que serviria de suporte à 
entrevista. Desafiei antecipadamente as crianças (quando estavam a falar no acolhimento 
sobre o 1.º ano) que fizessem um desenho dividindo uma folha A3 ao meio e desenhando de 
um lado a sala de jardim-de-infância e do outro como pensavam que seria a sala de 1.ºciclo. 
Desta forma, pude utilizar o desenho criando um ambiente propício ao diálogo. Oliveira-
Formosinho & Araújo (2008) refere que «desenhos e pinturas das próprias crianças: 
perspectivadas como uma forma eficaz de iniciar uma conversa, sendo demonstrativa de 
respeito pela criança» (p.22). Os desenhos esboçaram as diferenças de espaço entre pré-
escolar e 1.º ciclo co. Para poder transcrever ao pormenor o que as crianças disseram utilizei 
Tabela 1 





um gravador de áudio. É de frisar que toda investigação foi efetuada com o consentimento 
dos pais e das crianças. Da análise da entrevista tirei conclusões, as quais vou agora explanar. 
O Apêndice B (pp. 120-132) tem transcritas as respostas das crianças às perguntas que 
constam do guião da entrevista. 
No que se refere à primeira pergunta “Porque é que os meninos vêm ao jardim-de-
infância?” (Apêndice B, Tabela 9, p. 125), verifiquei que algumas crianças (quatro), 
consideram o contexto de educação pré-escolar como uma “preparação” para o primeiro 
ciclo. Várias crianças referem o espaço de jardim-de-infância como um espaço para 
“aprender” e “trabalhar”. Apenas duas crianças referem o jardim-de-infância como um 
espaço para brincar. Isto mostra que as crianças têm consciência das aprendizagens 
adquiridas no espaço do jardim-de-infância. Como refere S.C. “Para aprendermos algumas 
coisas…tipo a ser bem-educados…para aprendermos a ficar sentados no 1.º ano (…).”.  
No que respeita à questão “Porque é que os meninos vão para a escola do 1.º ciclo?” 
(Apêndice B, Tabela 10, p. 125), cinco crianças dizem que é para “aprender a ler”. Penso que 
este facto se prende com a entrada no 1.º ciclo estar associada ao início da aprendizagem 
formal da leitura. Também um número significativo de crianças (quatro) considera que vão 
para o 1.º ciclo porque já são “crescidos”. Por exemplo “A” refere “Ah…hum, hum…porque 
eu já sou muito crescida.”. Ao longo da intervenção algumas crianças mencionavam que 
estavam no jardim-de-infância por serem muito novas para frequentar o 1.º ciclo. Diziam que 
ainda eram “bebés”. Da comparação entre as respostas a estas duas questões concluo que as 
crianças pensam e sentem-se “preparadas” para ingressar no 1.º ciclo. Parece-me aqui 
relevante falar do conceito de “prontidão”, sendo que Vygotsky (1978) defende que o 
desenvolvimento das crianças é, na verdade estimulado pelas experiências de aprendizagem 
oferecidas em contextos formais. Ao invés de manter as crianças fora da escola até que as 
mesmas, se sintam e estejam “prontas”, estas precisam de estar em ambientes de 
aprendizagem onde os adultos e os colegas vão alimentar a sua aprendizagem e o seu 
desenvolvimento (Woodhead & Moss, 2007). 
Quando perguntei às crianças “O que é que os meninos fazem no jardim-de-
infância?” (Apêndice B, Tabela 11, p. 126), a maioria das crianças (sete) refere que 
“brincam” e/ou “trabalham”. Sendo que o “brincar” é a expressão mais mencionada. A. refere 
que “Faz-se trabalhos...faço desenhos…ah, e também brinco…na casinha, na garagem e nos 
jogos de tapete.”, isto revela que as crianças aprendem de forma lúdica. As respostas das 
crianças à pergunta “O que é que os meninos fazem na escola do 1.º ciclo?” (Apêndice B, 
Tabela 12, p. 126), revelam que a maioria das crianças considera que o 1.º ciclo é para 
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“trabalhar”, sendo que referem várias vezes os “trabalhos de casa”. G.G. diz “Trabalhos da 
escola…trabalhos de casa.”; “Vamos fazer coisas diferentes…”. Isto revela que as crianças 
têm noção de que o 1.º ciclo é um espaço para aprender sem brincar na sala de aula. Enquanto 
que, no jardim-de-infância aprendem de forma lúdica no 1.º ciclo consideram que o espaço da 
sala de aula é exclusivamente para aprender e que para brincar “existe” o recreio. G. diz 
“Brincam quando não estão nas aulas.”. No entanto ainda há uma criança que refere que no 
1.º ciclo existem áreas. As crianças ligam a aprendizagem no jardim-de-infância a atividades, 
comportamentos e atitudes, enquanto que, veem a aprendizagem no 1.º ciclo ligada a saberes 
académicos (Folque, 2002). 
As respostas às perguntas “O que faz o/a educador/a?” (Apêndice B, Tabela 13, p. 
127) e “O que faz o/a professor/a do 1.º ciclo?” (Apêndice B, Tabela 14, p. 127) apontam 
no mesmo sentido, as crianças atribuem as mesmas competências tanto ao/à educador/a como 
ao/à professor/a de 1.º ciclo, não fazendo distinção entre ambos os profissionais. Várias 
crianças referem-se ao/à educador/a e ao/à professor/a de 1.º ciclo como pessoas que 
“ensinam”. A.M. respondeu quanto à função do/a educador/a “Ensina os trabalhos aos 
meninos.” e quanto à função do/a professor/a “Diz os trabalhos que nós temos que fazer. 
Ensina a fazer contas.”. 
No que diz respeito à pergunta “Já alguém te disse como vai ser o 1.º ano?” 
(Apêndice B, Tabela 15, p. 128), maioritariamente (oito) as crianças dizem que “Não”, que 
nunca ninguém falou com elas acerca do 1.º ano, sendo que apenas três crianças dizem já ter 
falado com alguém sobre o 1º ano (Apêndice B, Tabela 16, p. 128). Pela resposta à questão 
“O que te disseram?” (Apêndice B, Tabela 17, p. 128), percebe-se que as três crianças que já 
falaram sobre este assunto ligam o 1.º ciclo a regras de funcionamento da sala de aula. É de 
frisar que a maioria das crianças, senão todas, têm amigos no 1.º ciclo. No entanto penso que 
ao fazer a pergunta “Já alguém te disse como vai ser o 1.º ano?”, as crianças assumiram como 
sendo uma conversa formal e não mencionaram os amigos. 
 A análise das respostas às questões “Achas que o jardim-de-infância é diferente da 
escola?” (Apêndice B, Tabela 18, p. 129) e “O que vai mudar?” (Apêndice B, Tabela 19, p. 
129) revela que todas as crianças consideram que vão haver alterações no que vão fazer e na 
organização do espaço. G. respondeu “As mesas vão ser diferentes”; “Não escolhemos 
atividades…vamos estar sentados”. B. disse “Vai mudar os brinquedos. Não podemos levar 
brinquedos. Não podemos fazer bonecas…”; “E também não podemos fazer jogos. Não 
podemos fazer algumas coisas.”; “Não…” (Acha que não pode levar livros para o 1.º ano). 
Isto mostra que as crianças têm consciência das alterações que vão ocorrer com a transição 
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para o 1.º ciclo. As crianças identificam no jardim-de-infância uma maior diversidade de 
espaços e materiais que suportam a aprendizagem, enquanto que no 1.º ciclo identificam uma 
menor diversidade (Folque, 2002). 
 Quando questionadas, “Tu queres ir para o 1.º ano?” (Apêndice B, Tabela 20, p. 130) 
e “Porquê?” (Apêndice B, Tabela 21, p. 130), as respostas revelam que todas as crianças 
querem ir para o 1.º ano. Estas assumem a transição para o 1.º ano como uma nova 
experiência, aprendizagens novas, o encontro com amigos, podendo brincar com os mesmos, 
uma vez que, as crianças que estão no jardim-de-infância têm um espaço só para elas 
brincarem e não brincam com as crianças que estão nos outros ciclos de ensino. T. respondeu 
“…porque eu estou desejosa de experimentar coisas novas na escola.”, penso que aqui está 
presente o “ir à descoberta”.  
 As respostas à pergunta “Achas que a tua educadora poderia ser a tua professora de 
1º ciclo?” (Apêndice B, Tabela 22, p. 131) e “Porquê?” (Apêndice B, Tabela 23, p. 131) 
mostram que a maioria das crianças (oito) pensam que o/a educador/a poderia se o/a 
Professor/a de 1.º ciclo. Isto vai ao encontro das respostas dadas pelas crianças às perguntas 
“O que faz o/a educador/a e o/a professor/a?” sendo que atribuíram as mesmas competências 
a ambos/as. T. respondeu “…às vezes não se sabe que as nossas educadoras no colégio 
podem ser professoras nossas”. As crianças que responderam que “Não”, deram como 
justificação a obrigatória permanência do/a educador/a no jardim-de-infância. S.M. disse 
“…porque a Mariana vai ficar aqui com os meninos…”.  
 A questão “O que achas que vais gostar mais no 1.º ciclo?” (Apêndice B, Tabela 24, 
p. 131) permitiu-me compreender o que as crianças acham que vão gostar mais no 1.º ciclo. 
Muitas crianças referiram o contacto com amigos e/ou familiares. Algumas crianças também 
mencionam o desejo de aprender a ler. Por último a resposta à questão “E o que achas que 
não vais gostar tanto?” (Apêndice B, Tabela 25, p. 132) revela que algumas crianças têm 
receio dos “castigos” e de “levar reguadas”. Penso que a ideia das reguadas e, segundo 
algumas crianças me disseram, é uma ideia dada por amigos e/ou familiares. Aqui está 
patente que as crianças veem o relacionamento adulto/criança no jardim-de-infância de forma 
mais positiva podendo fazer escolhas, do que no 1.º ciclo, uma vez que, falam em estar em 
silêncio, em castigos e em reguadas.  
 Após a análise das respostas é possível concluir que, a maioria das crianças tem uma 
ideia de quais as mudanças que vão ocorrer com a transição para o 1.º ciclo. Apesar de se 
mostrarem “desejosos” de fazer a transição para o 1.º ciclo, surgem também alguns receios, 
baseados em conversas informais com familiares e amigos. É de referir P. que várias vezes ao 
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longo da entrevista demonstrou ter uma ideia de que a organização do espaço físico de uma 
sala de 1.º ano era semelhante a uma sala de jardim-de-infância.  
 A presente investigação permitiu-me não só agir de forma a suavizar as transições das 
crianças (visita a uma sala de 1.º ciclo e diálogo com os alunos do 1.º ano de escolaridade), 
mas fez-me pensar no meu futuro profissional enquanto educadora/professora. Espero 
conseguir enquanto educadora trabalhar no sentido de que as crianças façam as transições de 
forma tranquila e como professora espero conseguir criar um ambiente educativo acolhedor, 
tal como o de jardim-de-infância, criar oportunidades de as crianças aprenderem sem ser 
apenas nos livros, mas através do jogo e de atividades que sejam prazerosas para as mesmas. 
Neste momento, a maioria destas crianças encontram-se a frequentar o 1.º ano de 
escolaridade na mesma escola o que nos permitiu manter contacto e partilhar o que foi a 
experiência delas ao transitarem para o 1.º ciclo. 
As conclusões das entrevistas realizadas com as crianças e, a observação/intervenção 
desenvolvida em jardim-de-infância permitiu intervir cooperadamente ao nível do 1.º ciclo. 
No que respeita, à Prática de Ensino Supervisionada em 1.º ciclo, com uma turma do 2.º 
ano, na tentativa de tentarmos compreender o que se passou aquando da “passagem” dos 
alunos para o 1.º ciclo (1.º ano) e integrando a investigação nos objetivos curriculares, 
produzimos um texto (área curricular de Português) sobre o jardim-de-infância e a entrada no 
primeiro ano de escolaridade. Às segundas-feiras, na área curricular de português 
costumávamos fazer trabalho de texto livre ou a partir de um tema sugerido, ou pelo 
professor ou pelos alunos. Para percebermos se todos frequentaram o jardim-de-infância e 
como viveram e sentiram a passagem para o primeiro ciclo expliquei-lhes isso mesmo. 
Comecei por partilhar que não frequentei o jardim-de-infância, a primeira vez que tive numa 
escola foi quando fui para o primeiro ano e que de início estava nervosa. Ao ler os textos das 
crianças pude perceber que ao contrário do que eu pensava, todas as crianças frequentaram o 
jardim-de-infância. Houve crianças que referiram que estavam nervosas e uma refere: “(…) 
nem conseguia respirar.”. Algumas referiram que não tinham amigos, nem ninguém para 
brincar e que almoçavam sozinhas. Por outro lado, há crianças que dizem que gostaram 
muito, que já tinham amigos na escola ou que fizeram novos amigos. Foi notória a referência 
pela maioria das crianças às atividades desenvolvidas no jardim-de-infância. Diziam que 
tinham muitos brinquedos, que viam filmes, dormiam. Posteriormente, fizemos a revisão de 
um dos textos em grande grupo e voltámos a este assunto. Foi notória a referência à diferença 
de espaços por parte dos alunos. Optei ainda por utilizar outro procedimento, o desenho feito 
pelas crianças que serviria de suporte aos textos. Desafiei as crianças a fazerem um desenho 
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(área curricular de Expressão e Educação Plástica), o qual foi elaborado na sequência do 
texto. Cada criança utilizou uma folha A3 e dividiu ao meio, de um lado desenharam a sala 
de jardim-de-infância e do outro a sala de 1º ciclo. As crianças desenhavam e íamos falando 
sobre o que estavam a desenhar. Mais uma vez, a diferença da organização dos espaços foi 
notória em todos os desenhos. As mesas alinhadas em 1.º ciclo, enquanto que em pré-escolar 
desenham mesas juntas. Penso que isto poderá querer dizer que os alunos assumem que em 
1.º ciclo o trabalho é individual e em pré-escolar há mais trabalhos em grupo. Os jogos 
surgem também como ilustração do pré-escolar, enquanto que os desenhos sobre o 1.º ciclo 
remetem para o quadro de giz. Há dois alunos que abrem balões de fala nos seus desenhos. 
Um dos balões de fala diz “Meninos caluda”, sendo um professor a falar, enquanto noutro 

























4. Conceção da Ação Educativa: Dois Perfis, Um Profissional 
 
Ao conceber a ação educativa em pré-escolar e em 1º ciclo tive em conta o Perfil 
específico de desempenho profissional do educador de infância que revela quanto à conceção 
e desenvolvimento do currículo que o educador «observa cada criança, bem como os 
pequenos grupos e o grande grupo, com vista a uma planificação de actividades e projectos 
adequados às necessidades da criança e do grupo e aos objectivos de desenvolvimento e da 
aprendizagem» (Decreto-Lei n.º 241/2002, p. 2) e o Perfil específico de desempenho 
profissional do professor do 1.º ciclo do ensino básico que quanto à conceção e 
desenvolvimento do currículo mostra que o professor «organiza, desenvolve e avalia o 
processo de ensino com base na análise de cada situação concreta, tendo em conta, 
nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiências com que 
cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens» (Decreto-Lei n.º 241/2002, p. 4). Apesar de 
existir, um perfil para cada profissional, tive em conta os dois perfis, uma vez que vejo a 
nossa formação de forma contínua e não estanque. Existem dois perfis, mas não sinto a minha 
formação como se fossem duas formações, mas apenas uma, apenas um profissional.   
 
4.1. A compreensão dos grupos e de cada criança como sustentáculo 
para o ensino e a aprendizagem 
 
Compreender o grupo de pré-escolar e a turma de 1.º ciclo (2.º ano), bem como cada 
criança é indispensável para que o ensino gere aprendizagem. Para isto, a observação, as 
atividades desenvolvidas, o constante diálogo com os profissionais de educação envolvidos 
diretamente com as/os crianças/alunos, o diálogo com as crianças/alunos foram 
imprescindíveis. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar,  
observar cada criança e o grupo para conhecer as suas capacidades, 
interesses e dificuldades, recolher as informações sobre o contexto 
familiar e o meio em que as crianças vivem, são práticas necessárias 
para compreender melhor as características das crianças e adequar o 










4.1.1. O grupo de Pré-Escolar 
 
 O grupo de crianças com o qual desenvolvi a Prática de Ensino Supervisionada era 
constituído por vinte crianças, dez do sexo masculino e dez do sexo feminino, com idades 
compreendidas entre os três e os seis anos (Tabela 2).  
 
  Tabela 2: 
  Número de crianças por sexo/idade  
Sexo 3 Anos 4 Anos 5 Anos 6 Anos Total 
Masculino 1 0 6 3 10 
Feminino 0 1 3 6 10 
Total 1 1 9 9 20 
 
 
Apesar do grupo ser considerado heterogéneo no Projeto curricular de sala, uma vez que, 
tinha crianças de diferentes idades, a maioria das crianças (18) têm cinco e seis anos, apenas 
havia uma criança com três anos de idade e uma criança com quatro anos de idade.  
 No que respeita, ao tempo de frequência das crianças na sala, das 20 crianças apenas 
seis estavam com a educadora pelo segundo ano consecutivo. As restantes crianças estavam 
pela primeira vez com a educadora. No entanto algumas crianças já frequentavam a 
instituição pré-escolar mas com outra educadora (Tabela 3). A educadora cooperante 




Número de crianças por idade/ano de frequência da instituição/sexo 
 
 
É de referir que duas das crianças beneficiavam de apoio individual com várias 
terapias, ambas apresentavam Perturbação do Espectro de Autismo. As medidas de apoio 
prestadas às crianças com Necessidades Educativas Especiais eram: apoio pedagógico 
personalizado no âmbito do decreto-lei 3/2008, de 7 de janeiro e do decreto-lei 281/2009, de 
6 de Outubro, da Intervenção Precoce na Infância (IPI); adaptação ao Meio Aquático; apoio 
3 Anos 4 Anos 5 Anos 6 Anos 
1ª Vez 2ª Vez 3ª Vez 1ª Vez 2ª Vez 3ª Vez 1ª Vez 2ª Vez 3ª Vez 1ª Vez 2ª Vez 3ª Vez 
M F M F M F M F M F M F M F M F M F M F M F M F 
1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 5 2 0 0 1 0 1 2 1 5 1 0 
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pedagógico personalizado em terapia da fala; psicomotricidade; apoio educativo 
personalizado em sala; hipoterapia; musicoterapia.  
Mencionando a adaptação das crianças que ingressaram pela primeira vez na instituição 
pré-escolar, de forma geral, a mesma foi tranquila, sendo que todas as crianças tinham uma 
boa relação, eram carinhosas e respeitavam-se. P. (6) de início apesar de se ter adaptado bem 
tinha o hábito de, cada vez que algum amigo fazia algo que ele não gostava, de lhe bater. O 
grupo de crianças era alegre, carinhoso e gostava de comunicar/partilhar. Havia um grande 
espírito de entreajuda e respeito pela diferença. As duas crianças com Necessidades 
Educativas Especiais (T. e A.) não estavam apenas integradas no grupo mas, também 
incluídas. O grupo entendia e, aceitava algumas das características das crianças com 
Perturbação do Espectro de Autismo respeitando as mesmas. Destaco aqui a hora de 
acolhimento na sala em que todo o grupo reconhecia que, por vezes era necessário esperar e 
incentivar para que T. (3:11) e A. (4:7) cumprimentassem os amigos, dando tempo para que 
estas crianças comunicassem. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-
Escolar, «o respeito pela diferença inclui as crianças que se afastam dos padrões “normais”, 
devendo a educação pré-escolar dar resposta a todas e a cada uma das crianças» (Me, 2002, p. 
19). Para tentar compreender melhor T. e A. estive presente numa das terapias de T. 
(Apêndice C, Reflexão semanal (pré-escolar), p. 145).  
No geral, o interesse das crianças, no que respeita a áreas de atividade era a área do 
computador e a área da casinha. Gostavam muito de ouvir histórias e de falar sobre diferentes 
assuntos do seu dia-a-dia, bem como de cantar. Eram crianças que gostavam bastante de 
modelar com massa de cores e que gostavam menos de desenhar. Todas as segundas-feiras 
eram partilhadas as novidades, as quais eram posteriormente ilustradas pelas crianças que 
copiavam a frase da novidade e faziam um desenho alusivo à mesma. Percebi que o desenho, 
não só nesta situação, mas também em outras não era bem aceite pelo grupo no geral. 
Recordo algumas crianças que me diziam sempre a mesma novidade, até que um dia 
perguntei se durante o fim de semana não faziam outras coisas, duas crianças disseram-me 
que faziam mas que não queriam dizer porque dava muito trabalho a desenhar. Penso que as 
novidades, enquanto partilha da vida pessoal das crianças é de extrema importância, no 
entanto, acho que a cópia e o desenho da mesma deveriam ser opcionais. As crianças tinham 
um bom desenvolvimento motor, que era visível tanto no recreio, como na aula de 
movimento. Era um grupo autónomo no que se refere ao espaço da sala e à utilização de 
materiais, no entanto denotei alguma insegurança/falta de confiança na realização das 
diferentes atividades, sendo esta uma necessidade do grupo a ser ultrapassada. Nas várias 
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atividades que realizámos, percebi que as crianças apresentavam pouca autonomia na 
realização das mesmas. Perguntavam-me/diziam-me várias vezes: “É assim que se faz?”; 
“Como é que faço?”; “Não sei fazer.”; “Que cor é que utilizo para pintar?”. Tentei, sempre 
que alguma criança me dizia que não era capaz ou que não sabia, incentiva-la pelo menos a 
tentar e dizia-lhe que se quisesse conseguia. Tentei em atividades menos direcionadas apenas 
observar e quando me chamavam dizia para fazerem como sabiam e colocava-me um pouco 
distante, para tentar que fizessem as atividades autonomamente. Segundo as Orientações 
Curriculares para a Educação Pré-Escolar, «a independência das crianças e do grupo passa 
também por uma apropriação do espaço e do tempo (…) em que vai aprendendo a escolher, a 
preferir, a tomar decisões e a encontrar critérios e razões para as suas escolhas e decisões» 
(ME, 2002, p. 53). Em todas as áreas de atividade as crianças brincavam autonomamente, à 
exceção da área do computador, sendo que iam para o computador e estavam constantemente 
a chamar-me para ligar o computador e procurar jogos. Perguntei às crianças se alguma sabia 
ligar o computador, como T. (6:6) sabia, disse que iria ensinar os outros meninos a ligar o 
computador. Depois de muito dizer que tinham que esperar para que os ajudasse a procurar 
jogos no computador, porque muitas vezes estava em trabalhos de pequeno grupo, T. (6:6) 
um dia foi ter comigo e disse-me “Cristina podes escrever “jogos” nesta folha?”, disse-lhe 
que sim mas perguntei-lhe para que queria que escrevesse, ao que me respondeu “É para 
escrever no computador.”. Nesse momento pensei que o meu afastamento propositado em 
algumas situações, como no caso da utilização do computador estava a ter um efeito positivo 
na utilização do mesmo autonomamente.  
Outra necessidade do grupo prendia-se com o facto de no acolhimento terem pouca 
facilidade em estar atentos ao que se estava a fazer. Na partilha de novidades, pensei numa 
estratégia para que não começassem a ficar inquietos. Começávamos por fechar os olhos para 
pensar na novidade e depois a partilha de novidades era realizada individualmente, sendo 
que, no fim do dia as crianças partilhavam as novidades mostrando e explicando o que tinham 
desenhado. Uma das crianças que me chamou à atenção por querer sempre fazer tudo e 
perceber tudo o que se dizia, foi D. (6:3) que sempre que realizámos alguma atividade de 
pequeno grupo e ele não pertencia ao primeiro grupo a desenvolver a atividade dizia “Eu 
quero fazer.” e eu dizia-lhe fazes a seguir, ao que me respondia sempre “Eu quero fazer já.”. 
O mesmo acontecia ao nível do conhecimento de diferentes tópicos que abordávamos, 
querendo sempre saber mais. M. F. (6:2) tem pouca facilidade em estar concentrada, muitas 
vezes falava com ela e ela olhava para mim mas não me ouvia, noutras situações percebia que 
me estava a ouvir e de repente deixava de prestar atenção. Às vezes dizia-me “Cristina, tenho 
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uma coisa para te dizer.” e depois dizia-me “Ai, esqueci-me.”. Aproveitei a marcação do 
calendário para tentar que se concentrasse mais. De início e em conversa com a educadora 
percebi que havia crianças que tinham mais facilidade na marcação do calendário e eram 
estas mesmas crianças (A. G., A. M., G. G., G., S. C., B.), que queriam fazer a marcação do 
calendário. Sugeri então que as crianças que não tinham tanta facilidade também marcassem 
o calendário. De início não queriam e ficavam envergonhados. Várias vezes dizia-lhes que 
não tinham que ter vergonha de não saber o dia da semana em que estávamos e que eu 
também não sabia tudo. Penso que resultou porque passado algum tempo, estas crianças (G. 
M., M. F., S. M., P.) diziam-me que queriam ser eles a marcar o calendário. Ao longo da 
observação e intervenção com o grupo de crianças pude identificar algumas das competências 
adquiridas pelas mesmas, tendo como instrumento de avaliação as Metas de Aprendizagem 
para a Educação Pré-Escolar. Segundo as Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-
Escolar (2010), 
a definição de metas finais para a educação pré-escolar, contribui para 
esclarecer e explicitar as “condições favoráveis para o sucesso 
escolar” indicadas nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-
Escolar, facultando um referencial comum que será útil aos 
educadores de infância, para planearem processos, estratégias e 
modos de progressão de forma a que todas as crianças possam ter 
realizado essas aprendizagens antes de entrarem para o 1.º ciclo. Não 
se pretende, porém, que esgotem ou limitem as oportunidades e 
experiências de aprendizagem, que podem e devem ser 
proporcionadas no jardim-de-infância e que exigem uma intervenção 
intencional do educador. (p. 3) 
Na área de Formação Pessoal e Social, as crianças reconheciam as suas características 
individuais e laços de pertença a diferentes grupos, tinham consciência das suas capacidades 
e dificuldades, expressavam as suas necessidades, emoções e sentimentos de forma adequada 
e demonstravam confiança em experimentar atividades novas, propor ideias e falar num 
grupo que lhe é familiar (Domínio Identidade/Autoestima). No que respeita ao Domínio da 
Independência/Autonomia era um grupo com alguma autonomia e empenhado. As crianças 
realizavam tarefas indispensáveis à vida no dia-a-dia, tais como abotoar o bibe, utilizar a casa 
de banho, comer utilizando autonomamente os talheres. Conheciam as rotinas diárias e 
encarregavam-se das tarefas que têm que realizar e executavam-nas de forma autónoma. 
Quanto às atividades, quando eram escolhidas pelas crianças eram realizadas 
autonomamente, por outro lado, quando eram propostas pela educadora/estagiária as crianças 
tinham pouca facilidade em realizar as mesmas sem solicitar ajuda. As crianças tinham 
conhecimento e praticavam algumas regras básicas de saúde e higiene. O trabalho de projeto 
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foi desenvolvido no sentido de perceberem e adquirirem cuidados de saúde e de higiene. 
Eram crianças curiosas com o mundo que as rodeava levantando questões e dando a sua 
opinião. As crianças diante de situações de insucesso aceitavam sem desanimar e procurando 
soluções. Aqui relembro as primeiras aulas de movimento em se preocupavam em ser os 
primeiros, por exemplo, nos percursos motores. No fim dos percursos, o grupo que acabava 
primeiro saltava e gritava a dizer que tinham ganho e diziam-me “Cristina, fomos os 
primeiros, ganhámos.” enquanto que o grupo que terminava o percurso em último lugar 
ficava com um semblante triste, dava-lhes os parabéns e depois dizia que o outro grupo 
também estava de parabéns porque tinham realizado o percurso de forma correta. No 
Domínio da Cooperação, as crianças tinham um grande espírito de entreajuda e de partilha. 
Participavam na planificação de atividades e de projetos individuais e coletivos, sendo aqui 
de frisar a importância do trabalho por projetos. No Domínio da Convivência 
Democrática/Cidadania as crianças reconheciam a razão e a necessidade de ter regras e 
cumpriam-nas. O grupo aceitava a resolução de conflitos através do diálogo, sendo no recreio 
que, a maioria dos conflitos ocorriam. P. (6), por vezes, tinha mais dificuldade em resolver 
conflitos de forma pacífica, sendo que por vezes batia nos amigos. Ao longo da intervenção, 
sempre que P. (6) batia em algum amigo tentava chamá-lo à atenção sentando-o no meu colo 
e falando com ele sem o censurar. Explicava-lhe que bater não adiantava e que ainda fazia os 
amigos ficarem tristes, e se não gostasse de alguma coisa que os amigos fizessem para tentar 
falar com eles, caso não conseguisse falar pedia ajuda de um adulto. Por fim, no Domínio da 
Solidariedade/Respeito pela Diferença, as crianças reconheciam a diversidade de 
características e hábitos de outras pessoas e grupos, manifestando respeito por crianças e 
adultos, independentemente de diferenças físicas, de capacidades, de género, etnia, cultura, 
religião ou outras, reconhecendo que as diferenças contribuem para o enriquecimento da vida 
em sociedade. É de referir que para além das crianças com Necessidades Educativas 
Especiais, faziam parte do grupo três crianças cujas famílias são tendeiras. Existia respeito 
pela diferença e solidariedade entre todas as crianças. Apoiavam-se e eram extremamente 
carinhosas com as crianças com Necessidades Educativas Especiais e as crianças oriundas de 
famílias tendeiras (T., G.M. e D.). Recordo um dia que T. (6:6) chegou à sala e estava muito 
cansada e com sono, T. (6:6) partilhou com os amigos em grande grupo que tinha dormido 
pouco porque teve de acordar cedo para ir com os pais para o mercado. T. (6:6) veio ter 
comigo e disse-me que estava com sono, perguntei-lhe se queria deitar-se para descansar e 
ela disse-me que sim. Deitou-se na cama da área da casinha e pediu às restantes crianças que 
não fizessem muito barulho, as quais ouviram e tentaram respeitar, claro que, de vez em 
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quando, distraiam-se e levantavam a voz. Noutra situação J. (5:4) dormiu mal e a educadora 
disse-lhe para descansar nas almofadas da sala. Tomei esta atitude porque tive oportunidade 
de verificar que quando alguma criança manifestava sinais de cansaço por ter dormido mal, a 
educadora cooperante não se opunha a que as crianças descansassem e arranjava algum sítio 
para que o pudessem fazer. Também a assistente operacional S. e a animadora V., durante a 
atividade não letiva tinham o cuidado de assegurar o descanso das crianças que manifestavam 
cansaço. Recordo aqui o dia em que A. (4:7) estava quase a dormir em cima do tabuleiro do 
almoço e a animadora foi buscar um colchão e uma manta, fechou as luzes da cozinha e 
deitou-a para que pudesse dormir. As instituições públicas de educação pré-escolar não têm 
espaços para as crianças poderem dormir a sesta. Também em muitas instituições privadas e 
nas Instituições Particulares de Solidariedade Social (IPSS) a sesta não é contemplada para as 
crianças em idade pré-escolar, neste caso muitas vezes não é por não haver um espaço para 
tal fim, mas porque é quase uma imposição o fim da sesta na educação pré-escolar. Folque 
(1991) alerta que os jardins-de-infância devem ter em conta que a criança deixa a sesta entre 
os três e os cinco anos, sendo que cada criança tem as suas necessidades. Penso que, era de 
extrema importância os jardins-de-infância públicos, terem um espaço apropriado para as 
crianças poderem descansar se necessitassem, sendo esta uma necessidade básica. A sesta ou 
o descanso não deveria ser uma obrigação para as crianças mais novas, nem uma privação 
para as crianças mais velhas. 
No que respeita à Linguagem Oral e Abordagem à Escrita, as crianças mobilizavam 
um conjunto de conhecimentos linguísticos (capacidade de interação verbal, consciência 
fonológica e manifestação de comportamentos emergentes de leitura e de escrita), os quais 
são determinantes na aprendizagem da linguagem escrita. Eram crianças que participavam 
oralmente nas conversas e com gosto, dando a sua opinião, havendo crianças que tinham um 
grande espírito crítico (A.G., A.M., S.C., B.). A maioria tinha muito vocabulário adquirido, 
sendo que F. (5:2) e G.M. (5:10), tinham menos facilidade na articulação das palavras e 
coerência do diálogo. A F. (5:2) segundo o que a educadora me disse viveu na Suíça e, 
poderia ser este o motivo da pouca facilidade com que se expressava. Houve ocasiões que 
tinha a sensação que F. (5:2) não entendia o que lhe dizia, e disse à educadora a qual, também 
me disse que tinha a sensação que ela não entendia tudo o que lhe dizíamos. No entanto tentei 
falar com F. com mais frequência e pedia-lhe que falasse mais alto e devagar, pedindo para 
repetir quando não entendia o que ela me estava a dizer. G.M. (5:10) falava muito depressa e 
tinha um discurso pouco fluente, também com ele lhe pedia que falasse devagar para que o 
pudesse perceber. A maioria das crianças reconhecia algumas letras e alguns números e 
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tinham facilidade na cópia e reprodução de palavras e textos. Todas as crianças escreviam o 
seu nome e a maioria reconhecia-o sem auxílio da fotografia. As crianças sabiam que a 
escrita e o desenho transmitiam informação. A maioria das crianças identificava letras 
maiúsculas e minúsculas, desde que escritas em script. As crianças recitavam rimas, poemas e 
canções. S.C. (6:1), A.G. (5:6), A. (6), A.M. (5:9) e B. (6:3) tinham uma grande facilidade na 
expressão oral e de comunicação. S.C. (6:1) recontava histórias com grande à vontade e 
entoação, recordo o dia em que antes de fazermos a germinação do feijão, pedi que algumas 
crianças fizessem o reconto de uma história através de uma sequência de imagens e S.C. (6:1) 
fez o reconto da história com bastante facilidade, usando um discurso fluente e expressivo. 
Também na visita ao Fórum Eugénio de Almeida, a monitora que estava a falar com as 
crianças perguntou se alguém conhecia a fábula dos “Três porquinhos” e se queria contar aos 
amigos. S.C. (6:1) contou a história ao pormenor. Quando as crianças decidiram que queriam 
fazer uma peça de teatro no trabalho de projeto, S.C. e A. (6) elaboraram a história sob a 
minha escuta atenta, que registava a mesma, indo ao mais ínfimo pormenor. Desde o nome 
das personagens, à forma como criavam a história, dando uma entoação diferente à fala das 
diferentes personagens. Na reunião de pais, a mãe de A. M. (5:9) revelou-me que ele sabia 
ler, facto que desconhecia. Lembro-me que quando comemorámos o Dia da Família 
(posteriormente à reunião de pais), levei um quadro em que uma das minhas irmãs se tinha 
desenhado e escrito o nome dela por cima do desenho e eu perguntei se alguma criança 
conseguia ler o nome da minha irmã e dizer como ela se chamava. A.M. (5:9) chegou perto 
do desenho e disse “Ana”. Penso que o A.M nunca teria dito que sabia ler porque os amigos 
não sabem ler.  
As crianças com Perturbação do Espectro de Autismo têm pouca facilidade de 
comunicação. Quando comecei a intervenção A. (4:7) não dizia nada, usávamos a língua 
gestual para que disse-se “Bom Dia”. No entanto e com o avançar do tempo, começou a dizer 
“Bom Dia”, “Água” e já manifestava tentativas de dizer outras palavras. No que respeita a T. 
(3:11), já dizia “Bom Dia” e desde o início da intervenção pude observar uma grande 
evolução ao nível da linguagem oral. É de destacar aqui a colaboração de todos os 
profissionais de educação e crianças que lidam com A. (4:7) e T. (3:11), incentivando-as a 
expressarem-se oralmente.  
Na área da Matemática e tendo em conta os vários domínios abarcados pelas metas de 
aprendizagem (Números e Operações, Geometria e Medida e Organização e Tratamento de 
Dados), G. (6:2), R. (5:4), A.M. (5:9) e A.G. (5:6) tinham um bom raciocínio lógico-
matemático. Através da marcação dos quadros (calendário, mapa de presenças e quadro de 
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atividades) e também de outras atividades no domínio da matemática, como por exemplo, o 
registo de receitas, jogos com cartões de pontos, pude perceber que a maioria das crianças lia 
tabelas de dupla entrada e interpretava dados apresentados em tabelas simples, identificavam 
os números até dez e reconheciam manchas de pontos (subtizing) até cinco. As crianças 
identificavam diferentes figuras geométricas (construção de diferentes origamis).  
No domínio da Expressão Plástica, todas as crianças exploravam espontaneamente os 
diferentes materiais disponíveis na sala. A maioria das crianças não manifestava gosto pelo 
desenho, limitando-se a desenhar o que achavam necessário, quando lhes era pedido que 
fizessem um desenho sobre algum tema. No entanto, representavam imagens através do 
desenho e da pintura, por exemplo, passeios, novidades do fim de semana. Havia crianças que 
faziam desenhos elaborados (B., S.C., A.M. e T.). Todas as crianças demonstravam gosto e 
facilidade em fazer modelagem com massa de cores.  
No domínio da Expressão Dramática, todas as crianças gostavam bastante de brincar 
ao faz-de-conta e faziam-no de forma espontânea na área da casinha (experimentavam 
personagens, vestiam roupas do guarda-roupa e representavam situações do quotidiano, como 
por exemplo, levantar-se, tomar o pequeno almoço, brincar), nos jogos de tapete e jogos de 
garagem. Também no recreio as crianças brincavam ao faz-de-conta, utilizando os 
equipamentos ou a natureza do espaço exterior para esse fim. Recordo T. (6:6) que uma vez 
me foi chamar para ir comer um gelado à gelataria dela que ficava por baixo do escorrega no 
espaço exterior. Quando cheguei apresentou-me uma das “funcionárias” dela. Deu-me um 
gelado feito com folhas de oliveira e os raminhos da mesma. Também noutra situação T. 
(6:6) fez um bolo de amoras utilizando terra e azeitonas para decorar e os ramos da oliveira 
eram as velas. Tentei também durante as aulas de movimento explorar a dramatização através 
de diferentes jogos lúdico-motores (rei manda, jogo para identificar expressões faciais, jogo 
de imitação de animais), os quais eram do agrado das crianças e desempenhados com 
facilidade. 
 No domínio da Expressão Motora, as crianças tinham as habilidades motoras 
adquiridas, realizavam percursos que integravam várias destrezas, como por exemplo, correr, 
saltar a pés juntos e num único pé (Subdomínio: Deslocamentos e Equilíbrios). Lançavam 
uma bola em distância, pontapeavam uma bola em precisão a um alvo (Subdomínio: Perícias 
e Manipulações). As crianças praticavam jogos para a infância, cumprindo as suas regras 
(Subdomínio: Jogos).  
No domínio da Expressão Musical, todas as crianças demonstravam gosto e facilidade 
em cantar utilizando a memória. Os momentos musicais eram diários, depois do lanche da 
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manhã cantávamos, no recreio, quando havia possibilidade colocava a aparelhagem na rua 
cantávamos e dançávamos reunindo connosco as restantes salas de jardim-de-infância. Nas 
aulas de música, lecionadas por um professor de música, todas as crianças demonstravam 
gosto e facilidade na memorização de diferentes canções, na expressão corporal através da 
escuta das músicas. As crianças utilizavam a voz falada segundo diversas possibilidades 
expressivas relacionadas com a altura (agudo, grave), a intensidade (forte e fraco) e o ritmo 
da palavra (texto ritmado). No que respeita a instrumentos musicais requisitei um xilofone na 
sala de música de 1.º ciclo para que as crianças o pudessem explorar, demonstrando gosto 
pela experimentação do mesmo. As crianças reconheciam auditivamente sons vocais e 
corporais, sons do meio ambiente próximo (isolados), sons da natureza e sons instrumentais. 
Numa das aulas de movimento fizemos um percurso em que as crianças tinham que escutar 
sons de animais, identifica-los e procurar a imagem correspondente.  
No domínio da Dança, as crianças imitavam com facilidade animais bem como 
situações comuns da vida real e participavam em danças de grupo. No recreio, quando houve 
possibilidade, dançámos em grupo e a pares. 
No domínio das Tecnologias de Informação e Comunicação, as crianças 
identificavam as tecnologias como meios que favorecem a comunicação e o fortalecimento de 
relações de reciprocidade com outras pessoas (família/escola; comunidade/escola; 
escola/escola). Nesta situação recordo que a mãe de uma das crianças foi trabalhar para fora 
do país e a criança mencionava e partilhava com os amigos que via a mãe através do 
computador, de uma câmara de vídeo e da internet. No que respeita à utilização do 
computador a maioria das crianças não o fazia autonomamente e não conseguia aceder a 
páginas na internet sem ajuda de um adulto.  
No que respeita à área de Conhecimento do Mundo, as crianças utilizavam noções 
espaciais e temporais relativas a partir da sua perspetiva como observador (exemplos: em 
cima/em baixo, dentro/fora, entre, perto/ longe, atrás/ à frente, à esquerda/à direita.). As 
crianças tinham conhecimento do ambiente natural e social (identificavam estados de tempo e 
identificavam-se - nome completo, idade, nome de familiares mais próximos, localidade onde 
vivem e nacionalidade - reconhecendo as suas características individuais). Demonstravam 
interesse, gosto e uma grande capacidade de observação e reflexão nas experiências efetuadas 
(germinação do feijão, mensagem secreta). 
Ao longo da intervenção e apoiando-me na observação direta das crianças, na interação 
com as mesmas e na avaliação através das Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-
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Escolar planifiquei algumas atividades individuais que desafiassem as crianças a fazer algo 
um pouco acima do que conseguiam fazer, mas não muito acima. Segundo Fino (n.d.):  
a ZDP a diferença entre o que o aprendiz pode fazer individualmente 
e aquilo que é capaz de fazer com a ajuda de pessoas mais 
experimentadas (…) esta formulação de Vygotsky reforça, 
simultaneamente, a importância do principio de prontidão, que 
implica a necessidade do aprendiz ter alcançado um determinado 
estado de aptidão para apreender determinado material cognitivo. 
(p.6)  
A equipa envolvida diretamente na sala era constituída pela educadora cooperante 
sendo que foi o primeiro ano que esteve com este grupo de crianças, por uma assistente 
operacional afeta à sala, a qual acompanhava o grupo há um ano. No período da manhã uma 
assistente operacional acompanhava as crianças com Perturbação do Espectro de Autismo e, 
no período da tarde era a animadora que fazia o acompanhamento (A. era o segundo ano que 
acompanhava e T. era o primeiro ano).  
No que respeita ao contexto familiar das crianças, segundo a educadora cooperante do 
que as crianças partilharam comigo, existiam cinco crianças com pais divorciados. Duas 
crianças tinham contextos familiares problemáticos. Algumas crianças eram pouco 
estimuladas ao nível familiar, nas diferentes áreas do seu desenvolvimento, ao nível da 
linguagem oral, ao nível cognitivo, autonomia e sócio afetivo. 
 
4.1.2. A turma de 1º Ciclo 
 
 A turma com a qual, desenvolvi a Prática de Ensino Supervisionada estava no segundo 
ano de escolaridade, sendo inicialmente composta por 25 alunos. Durante o tempo da 
intervenção registou-se a saída de três alunos, passando a turma a ser constituída por vinte e 
dois alunos, onze do sexo masculino e onze do sexo feminino (Tabela 4). O primeiro aluno 
foi transferido de escola em quatro de outubro, o segundo fez a mudança de turma em cinco 
de novembro e, o terceiro aluno foi transferido em 14 de novembro.  
 
Tabela 4: 
  Número de alunos por sexo/idade  
Sexo 6 Anos 7 Anos 8 Anos Total 
Masculino 1 8 2 11 
Feminino 1 9 1 11 




Da análise da Tabela 4, pode verificar-se que a turma era constituída por um grupo 
homogéneo, uma vez que, a maioria dos alunos tinha sete anos, havendo apenas dois alunos 
com seis anos e três alunos com oito anos. Há a registar a existência de três alunos que 
integravam a turma pela primeira vez (dois alunos do sexo feminino e um do sexo 
masculino). Uma das alunas veio transferida da Escola de Montoito e os outros dois alunos 
ficaram retidos pela primeira vez no segundo ano. Os restantes dezanove alunos estavam com 
o professor desde o primeiro ano (Tabela 5).  
 
Tabela 5: 
Número de alunos por idade/ano de frequência da turma/sexo 
6 Anos 7 Anos 8 Anos 
1ª Vez 2ª Vez  1ª Vez 2ª Vez  1ª Vez 2ª Vez  
M F M F   M F M F   M F M F   
0 1 1 0   0 0 8 9   1 1 1 1   
 
 
No que se refere à adaptação das crianças que integraram pela primeira vez esta turma, 
de forma geral, a mesma foi tranquila. L. de início demonstrou alguma resistência em 
cooperar no trabalho realizado na sala de aula. Recordo-me, no início L. me dizer algumas 
vezes “Professora estou cansada” e eu respondia-lhe “Mas o dia está só a começar, acabaste 
de chegar à sala, não dormiste bem?”. L. dizia-me sempre que dormia bem mas que estava 
cansada, até que um dia lhe perguntei porque não queria cooperar com o que estava a ser feito 
na sala de aula pela turma. L. contou-me que na escola onde tinha frequentado o primeiro ano 
de escolaridade (Escola de Montoito), não trabalhavam tanto, que passavam muito tempo a 
brincar e que a sala tinha muitos brinquedos. Disse-lhe que também podia brincar e que 
íamos fazer atividades divertidas, mas também tínhamos que trabalhar. Ao fazer a reflexão de 
três meses de observação/intervenção, percebo que L. acabou por se adaptar e gostar de estar 
na sala. Recordo que o caderno em branco das primeiras semanas deu lugar a um caderno que 
ela tinha orgulho em mostrar. Várias vezes me chamava para mostrar o caderno individual e 
que escrevia o que estava no quadro sem ninguém dizer para escrever. Por outro lado, J. e P., 
já conheciam alguns alunos da turma, uma vez que, já frequentavam a escola, só que estavam 
noutra turma. Como não passaram de ano foram integrados na turma (2º C). J. é uma criança 
que gostava de cooperar no trabalho do grupo, por outro lado, P. tinha bastante dificuldade 
em concentrar-se, não participando do que estava a ser realizado pela turma. No entanto tal 
como L., também com P. se notou alguma evolução. P. Passava o dia a baloiçar-se na cadeira, 
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emitia sons e quando falávamos com ele, não sabia o que se estava a fazer, era como se 
estivesse na sala apenas fisicamente. Várias foram as vezes que eu ou o professor tínhamos 
que estar ao lado dele a incentivá-lo para participar no que se estava a fazer. Em conversa, 
propusemos às crianças que estivessem atentos ao que o colega de mesa estava a fazer e para 
se ajudarem. Como se pode ler na Reflexão semanal (1.º ciclo),  
ao longo dos meses, uma das nossas preocupações era que todos os 
que sentem menos vontade de participar de um trabalho que é de todo 
o grupo, se sentissem mais motivados para partilhar o que sabem e 
aprendermos juntos. Desta forma, foi solicitado (já há algumas 
semanas), que as crianças que se encontravam lado a lado nas mesas 
se ajudassem/apoiassem. Para isso, um teria que estar atento ao 
trabalho do outro, sem descuidar do seu próprio trabalho. (…) 
explicamos sempre a importância de estarem atentos e participar, não 
porque é assim que deve ser, mas porque é importante para 
aprendermos uns com os outros, porque estamos todos juntos e somos 
um grupo. (Apêndice D, p. 163). 
E, aqui foi visível alguma evolução de P. Tal como L. também P. tinha gosto em mostrar o 
que já tinha realizado.  
É de referir, que existiam seis crianças que beneficiavam de apoio educativo. No final 
do ano letivo transato (2011/2012) foi lançada uma nova medida de apoio educativo para os 
alunos que revelaram dificuldades em atingir os objetivos previstos ou não os atingiram de 
todo. Desta forma, ao abrigo do Despacho Normativo n.º 13 – A/2012- Alínea f) do n.º 2 do 
artigo 3.º, o Agrupamento decidiu criar um grupo de trabalho, do qual o professor cooperante 
fazia parte, a fim de implementar para o presente ano letivo o Projeto de Grupos de Nível, ou 
seja, a constituição temporária de grupos de homogeneidade relativa em áreas curriculares 
estruturantes. Na altura, foi pedido aos professores para preencherem uma grelha onde foram 
referenciados os alunos consoante o nível de dificuldades manifestadas para as áreas 
curriculares disciplinares de Português e Matemática. No caso da turma com a qual 
desenvolvi a Prática de Ensino Supervisionada, no 2.º C, o professor identificou seis alunos, 
os quais foram integrados num Grupo de Nível na área de Língua Portuguesa e de 
Matemática a beneficiarem de apoio mais individualizado: R. e C. com muitas dificuldades 
em todas as áreas curriculares disciplinares; V. e S. com bastantes dificuldades em todas as 
áreas curriculares disciplinares. Para J. e P., sendo alunos que ficaram retidos no segundo 
ano, foi elaborado pela professora que tiveram no ano letivo transato um Plano de 




No que respeita ao grupo, são alunos alegres, comunicativos e muito irrequietos, o que 
considero normal, uma vez que são crianças, no entanto, têm dificuldade em cumprir regras 
básicas importantes para que haja partilha de conhecimento e para que as aulas gerem 
aprendizagens de qualidade, tais como, escutar os amigos, esperar a sua vez para falar e 
permanecerem sentados durante algum tempo. O Plano de turma (2012/2013) refere que 
o comportamento da turma constitui-se como o principal obstáculo a 
um proficiente trabalho, o que se reflete nas inúmeras interrupções 
para chamadas de atenção aos alunos acerca de comportamento 
incorretos e não cumprimento de regras. Vários são os casos que 
denotam não ter interiorizado e não põem em prática as regras básicas 
de vivência social e, em particular, em contexto de sala de aula. (…) 
Alguma imaturidade e reduzido sentido de responsabilidade por parte 
de alguns alunos; dificuldade na assimilação de regras de conduta 
(falar na vez, aguardar a sua vez, não sair do lugar,…); dificuldades 
ao nível da concentração e em manter a atenção; dificuldades em 
seguir instruções. (pp. 4-5) 
É ainda de mencionar a existência de quatro crianças sinalizadas para terem acompanhamento 
psicológico. P., uma das crianças sinalizadas, passava apenas quatro dias na escola, uma vez 
que, um dia da semana (terça-feira) estava o dia todo a frequentar uma terapia de grupo. 
No geral, todas crianças demonstraram grande interesse e prazer em desenhar. Sempre 
que acabavam alguma atividade diziam: “Posso fazer um desenho?”, ao que se respondia 
afirmativamente, mas que tal como nos textos, o desenho deveria ilustrar o que tinham estado 
a fazer. Também quando havia algum tempo as crianças desenhavam livremente. Ao 
mencionar o gosto destas crianças pelo desenho, recordo o grupo de crianças do jardim-de-
infância sendo que a maioria não gostava de desenhar.  
A primeira vez que se fez uma atividade com música, as crianças fizeram silêncio, até 
porque a mesma exigia que prestassem atenção à música para que, quando parasse 
escrevessem a última palavra que tinha sido cantada, de forma a produzirem um texto. Todas 
as segundas feiras incluíam a produção de um texto livre. Pensei em como poderíamos fazer 
esta atividade de forma diferente, tentando cativar a atenção de todos. Assim, falei com o 
professor e planificámos a produção de texto livre usando música. Coloquei uma música 
sobre o outono, estação do ano em que estávamos e expliquei aos alunos que íamos escrever 
um texto, utilizando uma música e que para isso tínhamos que estar atentos. Ouvimos a 
música duas vezes e depois de cada vez que parava a música tínhamos que escrever numa 
folha a última palavra que tínhamos ouvido. Depois cada um tinha que elaborar um texto com 




Também na atividade que se fez de Expressão e Educação Físico Motora foi visível, o 
gosto das crianças por fazer jogos. As crianças tinham um bom desenvolvimento motor, o 
qual era visível tanto nas atividades como nos intervalos enquanto brincavam.  
Apesar de só termos realizado uma experiência percebi que é algo que as crianças 
adoraram fazer. Penso que o facto de poderem observar, experimentar, e ver o que acontece, 
tirando as suas conclusões, faz das ciências, algo muito apreciado pelas crianças.  
A área curricular não disciplinar de Educação para a Cidadania foi algo que esteve 
constantemente a ser “trabalhada”, de forma transversal com as restantes áreas curriculares 
disciplinares, através do diálogo. Recordo-me de algumas situações, fazendo menção a duas: 
M.F. pediu-me uma borracha e eu disse que não tinha, disse-lhe ainda que pedisse uma 
borracha emprestada à colega que estava ao seu lado. Disse-me que já tinha pedido e que D. 
não queria emprestar. Confesso que fiquei espantada, então perguntei a D. porque não queria 
emprestar a borracha a M.F., ao que me respondeu que a borracha era dela. Disse-lhe que 
sabia que a borracha era dela, dizendo-lhe ainda: “D., imagina que um dia te esqueces da tua 
borracha em casa e M.F. não te quer emprestar a dela, gostavas?! Não podemos ser egoístas”, 
D. ficou em silêncio agarrada à borracha, mas pouco tempo depois chamou-me e disse: 
“Professora, já lhe emprestei a borracha”. Não sei se fiz bem, mas penso que sim. Penso que 
as crianças têm que saber o nome e o significado das atitudes que têm, considero que desde 
pequenos devem compreender a importância de valores indispensáveis para uma convivência 
harmoniosa em sociedade. Outra situação, que aconteceu várias vezes, foi os alunos estarem a 
fazer algum trabalho e taparem com a mão para o colega do lado não ver. Chamava à atenção 
e dizia “Porque é que tens a mão em cima do caderno?! Assim não consegues escrever”, ao 
que me respondiam é para ele/ela não copiar. Tentámos sempre que percebessem que não 
precisavam “esconder” o que estavam a fazer e, se vissem que o colega não estava a entender 
alguma coisa podiam e deviam tentar explicar como pensaram. Recordo R. que mostrou a 
resposta a uma pergunta e disse-lhe “Não disse que era para mostrares a tua resposta, mas sim 
para perguntares o que o amigo não estava a perceber e explicares como conseguiste fazer”. 
Tentou-se estimular o espirito de entreajuda. Houve ainda uma atividade direcionada para a 
área curricular não disciplinar de Educação para a Cidadania pensada com o intuito de que as 
crianças soubessem mais acerca de cada um, para que pudessem conhecer-se melhor.  
Ao longo da observação e intervenção cooperada pude identificar algumas das 
competências das crianças, nas diferentes áreas, tendo como instrumento de avaliação as 
Metas de Aprendizagem para o Ensino Básico (2010), as quais frisam que  
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é no 1.º Ciclo que se desenvolvem e sistematizam as aprendizagens 
que, num dado momento histórico, a sociedade considera como a base 
fundacional para todas as aprendizagens futuras (…) que se consolida 
e formaliza a aprendizagem das literacias, visando o domínio e o uso 
dos vários códigos linguísticos (…) que se estruturam as bases do 
conhecimento científico, tecnológico e cultural, isto é, as bases 
fundamentais para a compreensão do mundo, a inserção na sociedade 
e a entrada na comunidade do saber. (p. 1) 
A maioria das crianças gostava de ler e de ouvir histórias. Na área curricular 
disciplinar de Língua Portuguesa, no que respeita ao domínio da Oralidade (compreensão 
oral e expressão oral) os alunos tinham dificuldade em respeitar as regras de interação 
discursiva. Isto verificou-se, constantemente nos diálogos, nos quais as crianças tinham 
grande dificuldade em ouvir e esperar a sua vez para falar. Escutavam discursos breves para 
aprender e construir conhecimentos: assinalavam palavras desconhecidas; apropriavam-se de 
novas palavras, depois de ouvir uma exposição sobre um tema novo; referiam o essencial de 
textos ouvidos. Produziam um discurso oral com correção: falavam de forma audível; 
articulavam corretamente palavras; utilizavam progressivamente a entoação e o ritmo 
adequados; usavam vocabulário adequado ao tema e à situação e progressivamente mais 
variado; construíam frases com grau de complexidade crescente. Produziam discursos com 
diferentes finalidades, tendo em conta a situação e o interlocutor (respondiam adequadamente 
a perguntas; formulavam adequadamente perguntas e pedidos; partilhavam ideias e 
sentimentos; recontavam e contavam; desempenhavam papéis específicos em atividades de 
expressão orientada (jogos de simulação e dramatizações), ouvindo os outros, esperando a 
sua vez e respeitando o tema).  
No domínio da Leitura e Escrita os alunos, conheciam o alfabeto e os grafemas: 
associavam as formas, minúscula e maiúscula de todas as letras do alfabeto; recitavam todo o 
alfabeto na ordem das letras; escreviam todas as letras do alfabeto, nas formas minúscula e 
maiúscula, tendo como auxílio, sempre que necessitavam as letras que se encontram expostas 
na parede da sala. Liam em voz alta palavras e textos. Liam textos diversos: liam pequenos 
textos narrativos, informativos e descritivos, poemas. Apropriavam-se de novos vocábulos: 
reconheciam o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, áreas do 
interesse dos alunos e conhecimento do mundo (por exemplo, profissões, passatempos, meios 
de transporte, viagens, férias, clima, estações do ano, fauna e flora). Organizavam a 
informação de um texto lido: identificavam, por expressões de sentido equivalente, 
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informações contidas explicitamente em pequenos textos narrativos, informativos e 
descritivos; relacionavam com alguma dificuldade diferentes informações contidas no texto, 
de maneira a pôr em evidência a sequência temporal de acontecimentos, mudanças de lugar, 
encadeamentos de causa e efeito; identificavam o tema ou referiam o assunto do texto (do 
que trata), exprimindo-o oralmente e escrevendo-o de maneira concisa; indicavam os aspetos 
nucleares do texto. Monitorizavam a compreensão: sublinhavam no texto as frases não 
compreendidas e as palavras desconhecidas, sem omitir nenhum caso, e pediam informação e 
esclarecimentos ao professor, procurando avançar hipóteses. Elaboravam e aprofundavam 
conhecimentos: procuravam informação sobre temas predeterminados através da consulta de 
livros da biblioteca. Isto verificou-se no trabalho por projetos, em que as crianças começaram 
de livre vontade a pesquisar, em casa e na biblioteca, para o projeto “Cágado ou Tartaruga? E 
agora?”. No que respeita ao objetivo “desenvolver o conhecimento da ortografia” as crianças 
tinham alguma dificuldade a escrever corretamente todas as sílabas CV, CVC e CCV, em 
situação de ditado. No entanto, T., J., T., R., M. tinham facilidade em escrever corretamente 
as diferentes sílabas e utilizavam corretamente as marcas do género. Recordo a primeira vez 
que disse que tinha pensado em realizarmos uma atividade ortográfica, as crianças 
perguntaram-me “O que é isso?”. Disse-lhes que era parecido ao que antigamente se chamava 
ditado. Disseram logo que não gostavam de fazer ditados. Disse que achava que iam gostar e 
que no fim falávamos acerca disso, mas que primeiro tinham que ver como se fazia. Depois 
de realizarmos a atividade ortográfica, todas as semanas perguntavam quando voltávamos a 
realizar a mesma. Neste momento foi visível a importância de realizar atividades 
diversificadas, sendo que as atividades ortográficas, desenvolvem não só competências de 
escrita mas também de leitura. Verificou-se também a promoção do gosto pela leitura, uma 
vez que as crianças queriam ler para os colegas escreverem. A realização das atividades 
ortográficas surgiu uma vez que as planificações semanais realizadas de forma cooperada 
tinham um dia para que as mesmas fossem realizadas, não sendo este dia estanque. Em 
conversa com a minha colega Liliana decidimos falar com os professores cooperantes para 
saber se podíamos pôr em prática, diferentes atividades ortográficas, que nos foram dadas a 
conhecer na unidade curricular de Didática da Língua Materna e outras que pesquisámos. 
Transcreviam e escreviam textos: transcreviam um texto curto, apresentado em letra de 
imprensa, em escrita cursiva legível, de maneira fluente, palavra por palavra e sem 
interrupção, respeitando acentos e espaços entre as palavras. No que respeita ao domínio 
Iniciação à Educação Literária, os alunos ouviam ler e liam textos literários: praticam a 
leitura silenciosa. Algumas crianças revelavam ainda alguma dificuldade em efetuar a leitura 
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de forma silenciosa. Compreendiam o essencial dos textos escutados e lidos: antecipavam 
conteúdos com base no título e nas ilustrações; recontavam uma história ouvida ou lida; 
propunham um final diferente para a história ouvida ou lida. Liam em termos pessoais: liam, 
por iniciativa própria, textos disponibilizados na Biblioteca Escolar. Diziam e escreviam, em 
termos pessoais e criativos; contavam pequenas histórias inventadas. Por fim, no domínio da 
Gramática, as crianças compreendiam formas de organização do léxico: a partir de atividades 
de oralidade e de leitura, verificavam que havia palavras que tinham significado semelhante e 
outras que tinham significado oposto. No que respeita às crianças que integravam os Grupos 
de Nível, V. e S. tinham bastantes dificuldades de leitura e escrita. R. e C. estavam a aprender 
a ler com a professora do apoio educativo a qual utilizava o método das 28 palavras com 
sucesso.  
Na área curricular disciplinar de Matemática e tendo em conta os domínios 
trabalhados ao longo do primeiro período e que são abarcados pelas metas de aprendizagem 
(Números e Operações e Geometria e Medida), os alunos revelaram dificuldades. Segundo o 
Plano de Turma (2012/2013): «os resultados foram substancialmente piores, tendo-se 
registado onze alunos que não atingiram um nível satisfatório o que traduz as dificuldades de 
concentração evidenciadas pelos mesmos» (p. 4). No domínio Números e Operações, 
subdomínio dos números naturais, os alunos conheciam os números ordinais (utilizavam 
corretamente os numerais ordinais até «vigésimo»); e, reconheciam a paridade (distinguiam 
os números pares dos números ímpares). No subdomínio “Sistema de numeração decimal”, 
alguns alunos descodificavam o sistema de numeração decimal (reconheciam que uma 
centena é igual a dez dezenas). No subdomínio “Adição e Subtração”, os alunos adicionavam 
e subtraiam números naturais (sabiam de memória a soma de dois quaisquer números de um 
algarismo e adicionavam dois ou mais números naturais cuja soma seja inferior a 1000, 
privilegiando a representação vertical do cálculo). No domínio Geometria e Medida, 
subdomínio “Localização e orientação no espaço”, os alunos situavam-se e situavam objetos 
no espaço. No subdomínio “Figuras geométricas” os alunos reconheciam e representavam 
formas geométricas. É de frisar, que T. e T.A. tinham um bom raciocínio lógico-matemático, 
no entanto tentou-se que T. percebesse que o mais importante não é o resultado, mas sim 
saber explicar a forma como pensou para chegar a esse resultado (Apêndice D, Reflexão 
semanal (1.ºciclo), p. 158). 
Relativamente à área curricular disciplinar de Estudo do Meio, os alunos 
localizavam elementos naturais e humanos da paisagem do local onde viviam, utilizando a 
posição do observador como elemento de referência (exemplo: perto de/longe de; em frente 
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de/atrás de; à esquerda de/à direita de). Reconheciam diferentes unidades de tempo do 
sistema convencional de medição: hora, dia, semana, mês, ano, estações do ano e utilizavam 
o calendário na medição do tempo. Projetavam ações num futuro próximo (exemplo: o que 
vou fazer amanhã) ou longínquo (exemplo: quando for adulto). Identificavam a existência de 
diferentes povos e culturas, descrevendo os seus costumes e tradições e respeitando-os. 
Reconheciam modificações do seu corpo e dos outros (exemplos: queda dos dentes de leite e 
nascimento da dentição definitiva). Identificavam características familiares transmitidas de 
gerações anteriores (exemplos: cor dos olhos e do cabelo). Identificavam algumas normas de 
higiene ao nível da alimentação (exemplos: importância da água potável, verificação do prazo 
de validade dos alimentos), do vestuário, dos espaços de uso coletivo (Exemplos: habitação, 
escola, rua). Segundo o Plano de Turma (2012/2013), «Na área de Estudo do Meio, os 
resultados apresentaram-se globalmente bastante positivos» (p. 4). Penso que esta é uma área 
curricular privilegiada para que se possa partir das ideias prévias das crianças, dando sempre 
origem a longas partilhas, onde o conhecimento e as vivências de cada criança enriqueciam 
as aprendizagens do grupo. 
Na área curricular de Expressão e Educação Físico-Motora, domínio “Atividades 
Físicas”, subdomínio “Jogos”, os alunos cumpriam as habilidades motoras. Participavam em 
jogos, realizando habilidades básicas motoras fundamentais, com oportunidade e correção de 
movimentos (ME, 2004). No jogo, as crianças cumpriam as regras do mesmo, e realizavam 
com intencionalidade e oportunidade as ações características do jogo, sendo possível aqui 
fazer ligação à área curricular disciplinar de Expressões Artísticas, domínio da Expressão 
Dramática/Teatro - Desenvolvimento da Capacidade de Expressão e Comunicação, sendo que 
os alunos exploravam as possibilidades motoras e expressivas do corpo (de movimento livre 
ou orientado, execução). 
No domínio da Expressão Musical – Desenvolvimento da Capacidade de Expressão e 
Comunicação, subdomínio da Interpretação e Comunicação, os alunos interpretavam canções 
respeitando a sua estrutura rítmica. Aprendemos uma música sobre o outono e cantámos a 
mesma. Também em algumas situações de atividades de expressão plástica, ouvimos música. 
Penso que a música é essencial na vida das crianças e tentei que a mesma integrasse alguns 
momentos, os quais se revelaram de grande prazer para as mesmas. Tinha um cd com 
músicas da Maria Vasconcelos, que, para além de serem do agrado dos alunos, também são 
pedagógicas. Segundo a Organização Curricular e Programas: Ensino Básico – 1º Ciclo, «as 
situações musicais vivenciadas pela criança na escola são a melhor forma de proporcionar o 
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desenvolvimento dos aspectos essenciais da voz, a par com o seu desenvolvimento global» 
(ME, 2004, p. 68).  
No domínio da Expressão Plástica – Apropriação da Linguagem Elementar das Artes, 
subdomínio da Comunicação Visual e Elementos da Forma, os alunos utilizavam diferentes 
técnicas na composição plástica (o desenho, a pintura, a colagem, técnicas mistas) e vários 
materiais (lápis de carvão, tintas, entre outras, papéis, entre outros), enfatizando a textura em 
ambientes imaginados ou sugeridos. No domínio da Expressão Plástica – Desenvolvimento 
da Capacidade de Expressão e Comunicação, subdomínio da Comunicação Visual, as 
crianças integravam nas suas produções plásticas, várias técnicas de expressão (pintura, 
desenho, colagem, técnica mista). Realizámos atividades de expressão plástica, as quais se 
mostraram também do agrado dos alunos. Recordo quando pintámos com café e chocolate 
árvores de outono.  
A equipa envolvida diretamente na sala era constituída pelo professor titular da turma, 
sendo que era o segundo ano que estava com esta turma, e duas professoras de apoio 
educativo. Existiam ainda outros intervenientes, os quais desenvolviam Atividades de 
Enriquecimento Curricular e, todos eles estavam a acompanhar o grupo pelo primeiro ano: 
Inglês, Língua Gestual Portuguesa; Atividade Físico Desportiva; Música; Hip-Hop. 
Quanto ao contexto familiar, a origem social dos alunos é bastante heterogénea, 
predominando os trabalhadores por conta de outrem no sector dos serviços. De realçar o facto 
de, em mais de metade dos casos (13), os pais se encontrarem separados (Plano de Turma, 
2012/2013). Ao longo da intervenção e, mesmo antes de consultar o Plano de Turma, tive 
esta perceção porque algumas crianças diziam que nem sempre estavam na mesma casa 
porque os pais estavam divorciados.  
 
 4.1.3. Um olhar sobre os dois contextos 
 
Durante a observação/intervenção em pré-escolar e em 1.º ciclo pude perceber os 
interesses, as necessidades, bem como as competências das crianças nas áreas de conteúdo e 
áreas curriculares. Ao longo da intervenção em pré-escolar pude perceber que alguns 
diálogos das crianças eram sobre o ingresso no 1.º ano de escolaridade. No sentido de 
amenizar alguns destes receios e após efetuar as entrevistas e de fazer a sua análise perguntei 
às crianças se gostariam de visitar uma sala de 1.º ano e fazer algumas perguntas aos amigos. 
Quando fomos visitar a sala de 1.º ano, as crianças entraram e observaram todo o espaço. A 
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sala que visitámos era bastante ampla tendo um espaço com mesas e cadeiras e outro espaço 
livre, tendo apenas duas mesas juntas que remete para trabalhos de pequeno grupo. As 
crianças fizeram algumas perguntas, tais como, “O que sentiram quando vieram para o 1º 
ano”, ao que lhes responderam com “envergonhado” e “medo”. Também perguntaram “O que 
faziam lá?”, e as crianças de 1º ano explicaram que tinham aprendido a ler e a escrever, que 













Os alunos de 1.º ano revelaram ainda que quando acabavam as atividades em tempos 
diferentes podiam ir para a mesa de pequeno grupo e ler livros ou fazer jogos enquanto os 
restantes alunos de 1º ano terminam os trabalhos. Por um lado, parece-me positivo esta 
estratégia da professora de 1º ciclo, a qual demonstra respeitar o ritmo de cada criança, não 
dando um prazo às mesmas para efetuarem as atividades. No entanto, por outro lado, levanta-
se aqui uma questão: Será que o facto das crianças quando veem as restantes a terminar uma 
atividade e a ir para este espaço fazer atividades livres, não ficarão ansiosas também por 
terminar?! Será que esta situação poderá levar a que as crianças desenvolvam as atividades 
sem se concentrarem e, com o único intuito de acabarem?! 
Os alunos de 1.º ano disseram também que quando se portavam mal ficavam de castigo. 
Uma das coisas que algumas crianças repararam foi que havia na sala um quadro parecido ao 
quadro do comportamento. Explicaram que era um quadro para marcar quando alguém lia 
bem e quando alguém lia mal. Pedi aos alunos de 1.º ano para explicarem às crianças de 
jardim-de-infância se estavam sempre na sala ou se também tinham aulas noutros sítios. Os 
alunos explicaram que tinham aula de música, de língua gestual, de ginástica e de inglês. 
Após a visita reunimos e as crianças mostraram-me que já não tinham tantas dúvidas, sendo 
Figura 8. Visita das crianças de pré-escolar a uma 
sala de 1.º ciclo. 
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que um dos receios delas continua a ser os “castigos”. Penso que aqui cabe a cada professor 
repensar a sua ação e arranjar estratégias positivas em vez de aplicar castigos.  
Penso que a visita à sala de 1º ano, a observação do espaço e o diálogo com as crianças 
de 1º ano, colmatou algumas dúvidas e penso que esta visita foi importante, pois permitiu 
atenuar as descontinuidades entre o pré-escolar e o 1º ciclo. Para muitas crianças, as 
descontinuidades entre a educação pré-escolar e o 1º ciclo pode criar novas dificuldades 
(Woodhead & Moss, 2007).  
Enquanto o grupo de pré-escolar cumpria regras de básicas de convivência em grupo, a 
turma de 2.º ano tinhas bastante dificuldade em fazê-lo, o que prejudicava o ensino e 
aprendizagem. Dois grupos bastante diferentes, ao nível das regras. Falo de uma turma em 
que os alunos estavam constantemente a levantar-se, e que gostavam de comunicar, mas não 
respeitavam os colegas quando eles falavam. Por vezes zangavam-se e magoavam-se uns aos 
outros dentro da sala. Durante três meses, por motivos menos bons, tivemos a visita da 
diretora da escola, os auxiliares de ação educativa tinham que por vezes ir procurar dois dos 
alunos no espaço exterior, uma vez que não se dirigiam à sala quando tocava para a entrada. 
Houve dois dias em que o professor cooperante teve que se ausentar, das duas vezes foi outro 
professor de apoio para sala, para não ficar sozinha e, cheguei a estar com mais dois 
professores dentro da sala não sendo fácil que a aula decorresse com “normalidade”. Uma das 
condições favoráveis para que as crianças possam iniciar o 1.º ciclo com possibilidades de 
sucesso indicadas nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (2002) diz 
respeito ao comportamento da criança no grupo. Segundo as Orientações Curriculares para a 
Educação Pré-Escolar (2002), «ao nível do comportamento será necessário que a criança seja 
capaz de se integrar no quotidiano do grupo (…) ser capaz de aceitar regras de convivência e 
de vida e social (…) saber escutar e esperar a sua vez para falar (…)» (p. 91). Mas o que teria 
acontecido para que passado um ano da transição, os alunos não conseguissem cumprir regras 
de convivência em grupo e não soubessem escutar e/ou esperar a sua vez para falar?! Como 
intervir para tentar suprir as necessidades da turma e de cada aluno?! Como planificar para 
que o ensino e aprendizagem fossem de qualidade?! Que possibilidades?!  
Durante três meses, num esforço conjunto, que envolveu diferentes profissionais de 
educação (psicóloga da escola, professor titular da turma, professores de apoio, auxiliares de 
ação educativa), bem como os alunos, tentámos algumas estratégias para que conseguíssemos 
funcionar como uma turma, como um grupo. Uma das estratégias que pensámos e falámos 
com a turma foi que se apoiassem uns aos outros na realização das atividades/trabalhos. 
Penso que a mesma resultou positivamente, uma vez que, que a determinada altura da 
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intervenção sentia-se já o espirito de entreajuda. Os alunos ajudavam-se na realização das 
atividades. Por norma, as atividades que eram interrompidas eram as que se realizavam em 
pequeno grupo. Numa intervenção que foi realmente cooperada, na verdadeira asserção da 
palavra, eu e o professor dinamizámos as aulas através de atividades, tentámos que as 
crianças percebessem que a aprendizagem é mútua e que os alunos não são apenas recetores, 
mas que também têm conhecimentos, os quais deviam ser partilhados, dando sempre espaço 
ao diálogo. A compreensão do grupo e as conclusões das entrevistas realizadas com as 
crianças do pré-escolar, bem como os desenhos e os textos elaborados pelos alunos do 2.º ano 
possibilitaram pensar a ação educativa, tentando amenizar as diferenças que existem entre 
pré-escolar e 1º ciclo do ensino básico. 
 
4.2. Os princípios da intervenção educativa 
4.2.1. Princípios que alicerçaram a prática na Educação Pré-
Escolar 
 
A educadora cooperante não utilizava nenhum modelo pedagógico. A sua ação 
educativa era desenvolvida tendo em conta as Orientações Curriculares para a Educação Pré-
Escolar e as Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-escolar. As crianças aprendiam na 
prática nas áreas de atividades da sala e através de atividades propostas pelas crianças ou pela 
educadora. Existia na sala um conjunto de instrumentos de pilotagem (quadro de tarefas, 
quadro da data, quadro do tempo, quadro das atividades, mapa das presenças e mapa do 
comportamento), os quais eram usados pelas crianças após a canção de “Bom dia”. A escolha 
dos responsáveis para fazer a marcação dos quadros era efetuada utilizando as fotografias das 
crianças e o quadro de tarefas (Figura 9). Quando saiam as fotografias das mesmas crianças 
de semana para semana, era negociado com essas crianças para darem oportunidade a outras 























 No que respeita ao quadro da data (Figura 10), perguntávamos o dia e a criança 
respondia e tirava o número que estava no quadro e colocava o dia, depois percebíamos qual 
era o dia da semana e a criança responsável fazia a marcação. Quando alguma das crianças 
confundia os dias da semana apoiávamo-la dizendo: “Ontem foi terça-feira e amanhã é 
quinta-feira, hoje é?”. Também o restante grupo participava na marcação dos quadros. Desta 
















Figura 9. Quadro de tarefas, utilizado todas as 
segundas-feiras na negociação e atribuição de 
tarefas da sala. 
Figura 10. O quadro da data 
(calendário), onde as crianças 
diariamente marcavam o dia, o dia da 
semana e quando fosse o caso, o mês e a 
estação do ano. 
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 No que se refere ao mapa do tempo perguntávamos: “Como está o tempo hoje?”, e a 
criança responsável olhava para o exterior e dizia, desenhando o estado do tempo, se estava 













 A escolha de atividades era feita pelas crianças no quadro de atividades (Figura 12) e 
eram elas que decidiam o que queriam fazer, no entanto eu e a educadora estávamos atentas à 
escolha das atividades e falávamos com as crianças quando percebíamos que durante dias 
seguidos iam sempre para a mesma área. Explicávamos que tinham que dar oportunidade 
umas às outras de estarem em todas as áreas. Recordo que a área da casinha e a área do 
computador eram as mais solicitadas pelas crianças. Também quando havia atividades que 












Figura 12. Quadro de atividades, 
onde as crianças marcavam com 
um “x” a atividade que escolhiam. 
Figura 11. O mapa do tempo onde as crianças 
desenhavam o estado do tempo. 
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No que concerne ao mapa de presenças, o mesmo era observado também de manhã pela 
criança responsável, a qual verificava quem tinha faltado no dia anterior e marcava com um 
“F” (Falta). No fim da manhã, antes do almoço, reuníamos na área do tapete e as crianças iam 
marcar, uma a uma, um “P” e contávamos quantas crianças estavam presentes e quantas 















Por fim, o último instrumento de monitoragem utilizado na sala era o mapa de 
comportamento (Figura 14). Antes do lanche reuníamos na área do tapete e conversávamos 
sobre o comportamento em que a educadora perguntávamos a cada criança: “Achas que te 
portas-te bem?”; e esta respondia explicando o porque, depois a educadora perguntava ao 
grupo se concordava. As crianças para marcarem “bom comportamento” utilizavam um 
pionés verde, usavam um pionés vermelho caso se tivessem “comportado mal”, e quando 









Figura 13. O mapa de presenças, no 
qual as crianças marcam as presenças 














Identifico assim alguns dos instrumentos que fazem parte do ambiente educativo da 
sala e que são utilizados pela educadora/estagiária e pelas crianças, tais como, o quadro de 
tarefas, o mapa de presenças e o quadro de atividades, sendo que este último não contempla a 
lista semanal de projetos, e que se enquadram no Modelo Curricular de Educação Pré-Escolar 
da Escola Moderna Portuguesa. Segundo Niza (1996), 
o Plano de Actividades, a Lista Semanal dos Projectos, o Quadro 
Semanal de Distribuição das Tarefas de manutenção da sala e de 
apoio às rotinas, o Mapa de Presenças e o Diário do Grupo. Este 
conjunto de instrumentos de monitoragem da acção educativa poderá 
ser contemplado por outros, se a sua utilização puder ser participada 
pelos educadores e pelas crianças. (p.133) 
Penso que estes instrumentos são importantes, uma vez que que apoiam a planificação, 
a gestão e a avaliação participada pelas crianças, desta forma, dei continuidade à utilização 
dos mesmos. No que respeita ao mapa do comportamento dei continuidade à marcação de um 
quadro que fazia parte das rotinas da sala e porque em conversa com a educadora ela me 
disse que tinha que ser utilizado. Em situações de conflito ou em qualquer situação, penso 
que o diálogo no momento em que as situações acontecem é a melhor solução. Considero 
importante o diálogo entre as próprias crianças na resolução de conflitos, algumas vezes 
dizia-lhes que falassem umas com as outras e que explicassem porque estavam tristes com os 
amigos. 
A sala era composta por diferentes áreas de atividade as quais, favoreciam as 
aprendizagens de forma autónoma, sendo as mesmas muito ricas ao nível dos materiais.  
Durante o período de observação, observei cada criança e o grupo e pensei que poderia 
dinamizar algumas áreas, envolvendo as crianças na dinamização das mesmas. Antes de 
Figura 14. O mapa do comportamento, no 
qual as crianças, após reflexão e diálogo 
faziam a marcação. 
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iniciar a intervenção, pedi à educadora para falar com as crianças, para que pudesse explicar-
lhes que ia dar início à intervenção cooperada com elas e para que pudesse através do diálogo 
perceber o que gostavam de fazer/aprender de forma a planificar tendo em conta a opinião 
das crianças. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar, «o 
planeamento realizado com a participação das crianças, permite ao grupo beneficiar da sua 
diversidade, das capacidades e competências de cada criança, num processo de partilha 
facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de cada uma.» (ME, 2002, 
p.26). Nesse momento desafiei as crianças a dinamizarmos as áreas de atividade, perguntando 
se achavam que se podia acrescentar algum material às mesmas. Ao longo de toda a 
intervenção desenvolvemos atividades em pequeno grupo, grande grupo e individualmente. 
Penso que as atividades em pequeno grupo são mais vantajosas para a aprendizagem das 
crianças. Recordo um dia que depois de marcámos os quadros disse que iam escolher 
atividade e que no fim do dia iriam partilhar com todo o grupo o que tinham estado a fazer 
e/ou o que tinham descoberto. Algumas crianças olharam para mim um pouco indignadas. 
Então expliquei, que iam para as áreas de atividade e que no fim do dia reuníamos antes do 
lanche da tarde para cada criança explicar às restantes o que fez ou o que descobriu. Depois 
dei um exemplo, utilizando a área da casinha, e expliquei que se iam para a área da casinha 
no final do dia iam partilhar com os amigos ao que tinham brincado, quem era quem na 
brincadeira (papéis/personagens). Outro momento de partilha foram as novidades. A 
educadora costumava falar sobre as novidades com todas as crianças, nas segundas-feiras 
depois da marcação dos instrumentos de pilotagem. Dei continuidade a esta prática, no 
entanto, logo no primeiro dia de intervenção, depois de algumas crianças terem partilhado a 
novidade do fim de semana, começaram a ficar inquietas e não prestavam atenção ao que os 
amigos diziam, falando com o amigo que estava ao lado. Falei com a educadora para saber o 
que achava de o momento das novidades ser um momento em que apenas as crianças que 
quisessem partilhar e fazer a escrita e o desenho da mesma o fizessem. No entanto a 
educadora explicou-me que era importante que todos fizessem para que “trabalhassem” a 
escrita. Desta forma, pedi à educadora se podíamos fazer as novidades individualmente e 
partilhá-las no fim do dia. A educadora disse que podia experimentar. A ação educativa 
cooperada que desenvolvi teve como objetivo proporcionar momentos de aprendizagem 
através da realização de atividades e de meios que levassem à descoberta.  
Ramalho (2011) refere que o importante é o crescimento físico, emocional e intelectual 
das crianças/alunos e que aprendem melhor realizando tarefas associadas aos conteúdos 
ensinados. O principal objetivo da teoria pedagógica de Dewey é educar a criança como um 
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todo. A este propósito recordo a construção de origamis (Apêndice C, Reflexão semanal (pré-
escolar), p. 136) em que fizemos diferentes dobragens em papel e que à medida que 
dobrávamos o papel começavam as crianças descobriam figuras geométricas. 
 
 4.2.2.  Princípios que alicerçaram a prática no 1º Ciclo  
 
O professor cooperante utilizava “variantes do modelo centrado em disciplinas” 
(modelo de organização curricular), havendo uma organização pluridisciplinar que assentava 
na correlação de duas ou mais matérias. Ribeiro (1992) refere acerca deste modelo, 
as variantes mistas da organização curricular por disciplinas 
constituem uma tentativa de obviar a alguns inconvenientes da forma 
disciplinar pura - estrutura por disciplinas separadas e estanques, cada 
uma com a sua organização e lógica próprias - em particular no que 
diz respeito à excessiva compartimentalização do conhecimento e 
cultura (…) a organização pluridisciplinar assenta na correlação de 
duas ou mais matérias que se coordenam, visando o tratamento, da 
perspectiva própria de cada uma, do mesmo terra, problema ou 
período histórico, mantendo a sua autonomia e um ensino separado. 
(p. 3) 
A sua ação educativa era desenvolvida tendo em conta princípios orientadores que 
tinham em vista que as crianças realizem experiências de aprendizagem ativas, significativas, 
diversificadas, integradas e socializadoras. Segundo a Organização Curricular e Programas: 
Ensino Básico – 1.º Ciclo, 
as aprendizagens activas pressupõem que os alunos tenham a 
oportunidade de viver situações estimulantes de trabalho escolar (…) 
As aprendizagens significativas relacionam-se com as vivências 
efectivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e que 
decorrem da sua história pessoal ou que a ela se ligam. (…) As 
aprendizagens diversificadas apontam para a vantagem, largamente 
conhecida, da utilização de recursos variados que permitam uma 
pluralidade de enfoques dos conteúdos abordados. (…) As 
aprendizagens integradas decorrem das realidades vivenciadas ou 
imaginadas que possam ter sentido para a cultura de cada aluno. (…) 
As aprendizagens socializadoras garantem a formação moral e crítica 
na apropriação dos saberes e no desenvolvimento das concepções 
científicas. (ME, 2004, pp. 23-24) 
Para garantir estas aprendizagens, o professor utilizava instrumentos de avaliação (registo de 
avaliação de leitura, registo de avaliação de escrita, trabalhos escritos, comunicações à turma, 
trabalhos de casa, produção de textos, questionários orais, trabalho prático, desenvolvimento 
de projetos e fichas de avaliação), os quais permitiam um planeamento intencional. As 
interações com as famílias e os diálogos com as crianças eram também indispensáveis no 
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planeamento das atividades e para que estas se traduzissem em aprendizagens. Do que pude 
observar o ensino era ativo, procurando que houvesse um processo heurístico do 
conhecimento e existindo liberdade de movimentos e de atitudes corporais. O professor partia 
do princípio de que as crianças são portadoras de conhecimento, tentando com que o mesmo 
fosse mobilizado em todas as aulas. Desta forma, tentei na minha intervenção cooperada, 
seguir também estes princípios, uma vez que acho que é importante no 1.º ciclo, tal como no 
jardim-de-infância, sempre que possível, partir das ideias prévias das crianças, para se 
introduzir os conteúdos programáticos. Recordo quando falámos da alimentação que 
começámos por perceber qual a alimentação de cada criança e o que consideravam ser 
alimentos saudáveis. Daqui resultou uma conversa longa, até percebermos o que era 
realmente saudável. Falámos da hora de almoço e que muitas crianças nunca queriam comer 
a sopa.  
Durante todo o período tentámos mostrar às crianças que tinham que se ajudar, que era 
importante escutar para sermos escutados, que era importante participar expondo o que 
pensamos saber ou o que sabemos, sem receio de errar, porque eramos um grupo. Sugerimos 
às crianças que olhassem pelo trabalho uns dos outros. A pesquisa foi incentivada sempre que 
surgia alguma dúvida. A ação educativa cooperada que se desenvolveu teve como objetivo 
proporcionar momentos de aprendizagem através da realização de atividades diversificadas e 
lúdicas sendo este um dos pedidos das crianças. Desta forma, realizámos experiências, jogos 
que tentassem abarcar as diferentes áreas curriculares disciplinares (Apêndice D, Reflexão 
semanal (1.º ciclo), pp. 149, 151, 153) e áreas curriculares não disciplinares (Reflexão 
semanal (1.º ciclo), p. 154).  
 
4.2.3. Um olhar sobre os princípios da ação educativa nos dois 
contextos  
 
  A ação educativa em educação pré-escolar teve como base os princípios enunciados 
nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar, 
partir do que as crianças sabem, da sua cultura e saberes próprios. 
Respeitar e valorizar as características individuais da criança, a sua 
diferença, constitui a base de novas aprendizagens. A oportunidade de 
usufruir de experiências educativas diversificadas, num contexto 
facilitador de interações sociais alargadas com outras crianças e 
adultos, permite que cada criança, ao construir o seu desenvolvimento 
e aprendizagem, vá contribuindo para o desenvolvimento e 
aprendizagem dos outros. (ME, 2002, p. 9) 
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Ir da educação pré-escolar para o 1.º ciclo do ensino básico permitiu-me observar e aprender 
a fazer e a ser dois profissionais, o educador de infância e o professor de 1.º ciclo do ensino 
básico, tendo sempre como ponto de partida o que as crianças sabiam. No entanto a realidade 
é que existem professores que, apesar de reconhecerem, em relação à educação pré-escolar os 
seus efeitos nas aprendizagens das crianças Desconhecem o que se passa na educação de 
infância (ME, 2002). Desta forma, as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 
alertam para a necessidade de «relação entre educadores e professores, a compreensão do que 
se realiza na educação pré-escolar e no 1.º ciclo e também a análise e debate em comum das 
propostas curriculares para cada um dos ciclos são facilitadoras de transição» (ME, 2002, p. 
19). Penso que é indispensável que educadores e professores mais que terem conhecimento 
do que acontece em ambos os contextos, deveriam ter conhecimento teórico da ação nos dois 
contextos. O mestrado em educação pré-escolar e ensino do 1.º ciclo do ensino básico confere 
habilitação profissional para a docência em Educação Pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino 
Básico, possibilitando uma visão mais holística e aprofundada sobre estes dois contextos de 
aprendizagem. Desta forma, tentei que a minha intervenção em 1.º ciclo tivesse também em 
conta os princípios orientadores da ação educativa em educação pré-escolar, para que 
houvesse continuidade. Numa intervenção cooperada, assente no diálogo entre 
professor/estagiária e tendo em conta a Organização curricular e programa do 1.º ciclo, 
tentámos amenizar as diferenças entre estes dois níveis de escolaridade, partindo do que as 
crianças sabiam, possibilitando o erro, estimulando o espirito de entreajuda, para que os 
alunos realizassem experiências de aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, 
integradas e socializadoras. Tal como com o grupo de pré-escolar, também com a turma de 
1.º ciclo, a voz dos alunos foi ouvida antes da intervenção, de forma a perceber, as suas 
curiosidades e o que gostavam de fazer/aprender. Relembro que uma das coisas que mais me 
foi pedido pela turma de 2.º ano foi que pudéssemos realizar atividades de expressão plástica 
e experiências. Tentei sempre que possível abordar conteúdos através de atividades, pondo «o 









 4.3. Organização do cenário educativo: Pré-Escolar e 1º Ciclo 
4.3.1. As salas e os materiais 
 
O espaço, segundo Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade (2011) deve ser 
um lugar de encontro, um lugar para habitar, para acolher, para 
abrigar (…) para aprender (…) lugar(es) que integram 
intencionalidades múltiplas: ser e estar, pertencer e participar, 
experienciar e comunicar, criar e narrar. Um lugar para o(s) grupo(s) 
mas também para cada um, um lugar para brincar e para trabalhar, um 
lugar para a pausa, um lugar que acolhe diferentes ritmos, identidades 
e culturas. Um espaço de escuta de cada um e do grupo, um espaço 
sereno, amigável, transparente. (p.11) 
No que se refere ao espaço interior a sala B (sala de pré-escolar) estava organizada em 
nove áreas de atividade distintas. A área do computador (Figura 15) onde as crianças tinham 
possibilidade de ir à internet e explorar softwares educativos. A área da escrita (Figura 16) 
tinha uma mesa destinada para esse efeito e cada criança tinha à sua disposição um caderno 













 A área da biblioteca (Figura 17) era composta por livros de vários formatos e conteúdos 
que as crianças podiam manusear, folhear e explorar como quisessem, sendo esta a área que 





 Figura 15. Área do computador. 
 

















 A área da garagem (Figura 18) era composta por meios de transporte de diferentes 
dimensões e animais para as crianças brincarem. Apesar de esta área ter um tapete a delimitar 
o espaço da mesma, esse espaço não precisava ser rigorosamente respeitado, de forma a, não 
limitar os movimentos das crianças. A área das almofadas (Figura 19) era o local onde era 
realizado o acolhimento, a reunião de grande grupo, onde se procedia à marcação dos 
diferentes quadros (tarefas, estado do tempo, calendário, presenças, escolha de atividade e 














Figura 17. Área da biblioteca. 
 
Figura 18. Área da garagem. 
 
Figura 19. Área das almofadas e 
acolhimento, local da reunião de grande 




 A área dos jogos de tapete (Figura 20) era a mesma que a área do tapete, sendo que os 
jogos se encontravam arrumados num armário, nessa mesma área. A área da matemática 
(Figura 21) tinha jogos matemáticos (colar de contas, jogos de exploração de figuras 


















 A área da casinha (Figura 22) era composta por vários materiais que permitiam brincar 
ao faz-de-conta (cama, guarda-roupa, espelho, armários de cozinha com talheres, pratos, 
travessas, alimentos, máquina de café, copos, pratos, talheres, despensa com materiais de 
limpeza, como esfregona, balde e vassoura, tábua de passar a ferro e ferro de engomar a 
roupa, mesa, bancos e cadeira de bebé, telefone e lista telefónica, máquina registadora) 








Figura 20. Armário com jogos. Onde 
estavam arrumados os jogos de tapete, na 
área do tapete. 
 
Figura 21. Área da matemática, 
onde as crianças tinham à sua 

















 Na área dos jogos de mesa (Figura 24) as crianças tinham diferentes jogos (puzzles) 
que podiam explorar/realizar em grupo ou individualmente, utilizando a mesa grande como 
apoio. A área de expressão plástica (Figura 25) destinava-se a atividades de expressão 
plástica (desenho, pintura, modelagem) com materiais diversos de modo a proporcionar a 















 Quando dei início à observação/intervenção, e após perguntar às crianças se gostavam 
que alguma área tivesse mais algum material, desafiei-as sermos nós a construí-los. Desta 
forma na área da escrita, na qual as crianças tinham cadernos individuais para poderem 
Figura 22. Área da casinha onde as crianças 
brincavam ao faz-de-conta, criando 
personagens. 
 
Figura 25. Área de Expressão 
Plástica (Cavalete duplo). 
 










escrever e desenhar, colocámos uma caixa com letras maiúsculas e minúsculas, as quais 
diferenciámos através da cor e pintámos as consoantes de uma cor e as vogais de outra cor. 
Elaborámos um dossiê ilustrado para que pudéssemos consultar/procurar palavras através de 
imagens e escrevê-las no caderno individual. Depois de elaboradas as duas caixas com letras, 
antes que a mesma integrasse a área da escrita, explorámos em grande grupo, identificando 
maiúsculas e minúsculas, vogais e consoantes. Na área da matemática colocámos cartões com 
pontos, efetuando antecipadamente alguns jogos com as crianças, em pequeno e grande 
grupo, desta forma explorámos algumas possibilidades de jogar com os cartões. Para a área 
da casinha elaborámos uma ementa, fazendo recorte de revistas e colagem de imagens com 
diferentes pratos de comida tipicamente alentejanos e colocando um preço em cada prato.  
 Algumas áreas tinham limite máximo de crianças, tais como, a área do computador 
(duas crianças), da escrita (duas crianças), da garagem (três crianças) e da casinha (cinco 
crianças). Penso que, o facto de algumas áreas terem um limite de crianças era muito 
positivo, uma vez que, dessa forma não estavam todas nas mesmas áreas e fazia com que 
explorassem as diferentes áreas de atividade. Existiam várias mesas na sala, sendo que a 
maioria das mesas encontravam-se juntas possibilitando atividades de grande grupo. Existiam 
também duas mesas juntas para trabalhos em pequeno grupo. Os materiais de escrita e 
desenho (lápis de carvão cor e de cera, canetas de feltro e de tinta, tesouras, colas, folhas) 
estavam organizados numa estante e devidamente identificados. Existia também nessa estante 
um local destinado aos trabalhos que já estavam efetuados e aos que estavam por realizar. 
Noutra estante estavam colocados os dossiês individuais de cada criança, nos quais 
organizavam os trabalhos efetuados, com auxílio da educadora e da assistente operacional. 
Todos os móveis tinham um tamanho que permitia às crianças tirarem e arrumarem os 
materiais de forma autónoma. Por fim existia um placard destinado à afixação dos trabalhos 
relativos às novidades de cada criança. 
A organização da sala em áreas distintas favorecia a diversidade de opções e facilitava 
a escolha de atividades por parte de cada criança. As áreas não se apresentavam em 
compartimentos estanques, mas antes estavam bem identificadas através de cartões escritos e 
de materiais. Existiam alguns móveis que também ajudavam a delimitar as áreas sem ser de 
forma rígida. Hohmann & Weikart (1997) defendem que «definir as áreas de interesse é uma 
maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e estabelecimento de 
relações sociais das crianças» (p. 165). Penso que a clara delimitação das áreas é muito 
importante para que as crianças pudessem deslocar-se e utilizar os materiais autonomamente, 
por outro lado, ajudava a que conseguissem construir mentalmente o espaço. Segundo as 
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Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar, «o conhecimento dos espaços, dos 
materiais e das atividades possíveis é também condição de autonomia da criança e do grupo» 
(ME, 2002, p. 38). O espaço interior tinha bastante luz natural, uma vez que as janelas amplas 
percorriam quase todas as paredes. No entanto, a sala não tinha precianas, o que não permitia 
utilizar nas devidas condições o projetor de vídeos de que a sala dispunha, sendo este um 
estímulo visual importante na leitura de histórias, de forma a captar a atenção das crianças 
com Perturbação do Espectro do Autismo. O facto de a sala ter amplas janelas em quase 
todas as paredes não permitia a exposição de muitos dos trabalhos realizados pelas crianças, 
sendo que existia a possibilidade de expor os trabalhos no hall de entrada do jardim-de-
infância.  
A sala B era polivalente, uma vez que, para além de ser um espaço de aprendizagem e 
desenvolvimento, era também o espaço onde as crianças faziam o lanche da manhã e o lanche 
da tarde. Existia uma porta que dava para o interior da escola e outra porta que ligava o 
espaço da sala de aula ao espaço exterior, sendo este uma continuação do espaço interior. No 
espaço exterior havia uma zona com baloiços (pneus) onde as crianças podiam andar duas a 
duas em cada baloiço, um escorrega, jogos de molas individuais, duplos e quádruplos, e um 
túnel em forma de lagarta. Este espaço tinha piso apropriado. O restante espaço tinha árvores 
(oliveiras) as quais davam sombra, solo e, a zona maior e livre era em cimento. Era também 
nesse espaço e na sala polivalente, a qual estava equipada com diversos jogos e brinquedos, 
que as crianças das diferentes salas de jardim-de-infância interagiam através de diferentes 
brincadeiras e partilhavam experiências. Segundo as Orientações Curriculares para a 
Educação Pré-Escolar, «o espaço exterior do estabelecimento de educação pré-escolar é 
igualmente um espaço educativo. Pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas 
que pode oferecer, merece a mesma atenção do educador que o espaço interior». (ME, 2002, 
p. 38). 
A organização do espaço e materiais são muito importantes, uma vez que, dela 
dependia a possibilidade e potencialização da utilização dos mesmos pelas crianças, 
contribuindo para aprendizagens de forma autónoma, num espaço que deve ser acolhedor e 
seguro.  
 Penso que, o espaço exterior poderia estar melhor aproveitado. Havia um espaço muito 
grande sem nada. Penso que mais árvores que dessem sombras e uma caixa de areia iria 




No que se refere à caracterização do espaço onde decorreu a PES do 1.º ciclo, a sala do 
2.º C era ampla, as mesas ocupavam mais de metade da sala, mas ficava ainda um espaço 
livre, no qual era possível juntar todo o grupo para atividades que não exigiam mesas, tais 
como jogos. As mesas estiveram primeiramente dispostas em filas (Figura 26), mas não eram 















 Em conversa, decidimos experimentar modificar a disposição das mesas, de forma a, 
tentar que as interações fossem positivas para a aprendizagem e que ajudassem a 
concentração das crianças (Apêndice D, Reflexão semanal (1.º ciclo), p. 171).  
Existia na sala um computador que era utilizado pelo professor, mas que também podia ser 
utilizado pelos alunos, caso fosse necessário fazerem alguma pesquisa. O computador 
encontrava-se do lado oposto ao das mesas, uma vez que não havia espaço em frente às 
mesas, assim impossibilitava a utilização do projetor de vídeo com frequência, sendo este um 
estímulo visual importante e, considerando que hoje existem softwares educativos que podem 
ser utilizados como um bom suporte para diferentes conteúdos. Encostado a uma parede 
estava um armário, no qual o professor guardava algum material e documentos sobre as 
crianças. Este armário era para utilização do professor. Também existia uma estante, onde 
estavam os dossiês individuais dos alunos e, nos quais colocavam as fichas e trabalhos 
realizados ao longo do ano (Figura 28).  
 
 
Figura 26. A sala com as mesas disposta em 
filas no início do ano letivo. 
 
 
Figura 27. A sala com as mesas dispostas 
em ferradura ou “U”. Esta disposição foi a 
mais próxima da ferradura que se 





















De inicio e como se pode observar na figura 28, a estante tinha os dossiês das crianças e os 
manuais escolares. Posteriormente, decidimos que seria melhor que os manuais ficassem na 
mesa de cada criança, uma vez que, o constante levantar para ir buscar uns livros e deixar 
outros, fazia com que se perdesse muito tempo. 
Durante a observação/intervenção cooperada, o professor disse-me que tinham 
pensado fazer um cantinho da leitura, para que, as crianças quando terminassem os trabalhos, 
pudessem ir para essa área se assim o desejassem fazer. As crianças levaram almofadas de 
casa e um tapete com algarismos para que pudéssemos construir o cantinho da leitura. 
Também levaram livros de casa para enriquecer esta área. Veio, posteriormente a integrar o 
espaço da sala, uma tartaruga. A ideia de oferecer uma tartaruga às crianças foi pensada como 
forma de atribuir alguma responsabilidade ao grupo. Falei com o professor que concordou em 
que levasse a tartaruga. Pintámos uma caixa de cartão, a qual foi colocada no cantinho da 






























Por fim, existia um placard destinado à afixação dos trabalhos dos alunos (Figura 30). Na 
figura pode observar-se os desenhos sobre o outono, utilizando café e chocolate, foi uma das 














Figura 29. Cantinho da leitura, onde 
existia um cesto com livros e onde se 
pode observar a tartaruga. Os alunos 
efetuavam a marcação dos quadros 
para saberem se tinham dado comida 
e trocado a água à tartaruga. 
 
 





Numa das paredes da sala encontrava-se papel de cenário com a respetiva indicação. 
Aqui as crianças podiam afixar noticias que quisessem escrever e partilhar com os amigos e 
no outro podiam afixar curiosidades que tinham (Figura 31). As curiosidades foram criadas 















As paredes da sala também serviam para expor trabalhos e para afixar material que se 
mostrava útil para as aprendizagens dos alunos. Colocámos numa das paredes a tabela de cem 
e a tabela de mil ampliadas para que as crianças pudessem estar sempre a visualizá-las. O 
espaço interior tinha bastante luz natural, uma vez que existiam na sala janelas amplas (oito 
janelas). 
 No que respeita a materiais, existia um ábaco, o qual era bastante utilizado na área 
curricular disciplinar de matemática e livros que as crianças levavam para colocar no 
cantinho da leitura. Encontrei numa arrecadação da escola um globo, o qual levei para a sala 
para que as crianças o pudessem explorar. Penso que o facto de não existir material 
pedagógico na sala de 1.º ciclo é um aspeto negativo da mesma. As salas de jardim-de-
infância são riquíssimas em materiais pedagógicos e as salas de 1º ciclo, por norma têm 
mesas. Poderá estar isto ligado erroneamente com a cultura de que as instituições de 
Educação Pré-Escolar são para as crianças brincarem e as salas de 1º ciclo são para os alunos 
aprenderem?! Este é um aspeto que poderá parecer não ter muita importância, mas que faz 
toda a diferença, não só nas transições escolares das crianças, mas também porque em 1º 
ciclo não há o mesmo tempo que em jardim-de-infância para se construírem materiais. 






 A descrição sobre a organização do espaço em pré-escolar e em 1.º ciclo mostra a 
disparidades que existe entre um contexto e outro. Recordo que uma das perguntas da 
entrevista realizada às crianças de jardim-de-infância, era relativa à organização dos espaços 
em jardim-de-infância e em 1º ciclo “Achas que o jardim-de-infância é diferente da 
escola?” (Tabela 18, Apêndice B, p. 129) e “O que vai mudar?” (Tabela 19, Apêndice B, p. 
129), sendo que as respostas revelaram que todas as crianças consideravam que iriam haver 
alterações na organização do espaço (p. 129). Também os textos e os desenhos efetuados com 
os alunos da turma de 2.º ano revelaram as diferenças entre o espaço em pré-escolar e em 1.º 
ciclo.  
 Desta forma, tentámos atenuar as diferenças de espaço que caracterizam estes dois 
contextos. Os trabalhos das crianças/alunos eram afixados para que pudessem observar as 
suas criações, para além de constituir um elemento estético, fazia com que a diferença da 
organização do espaço entre jardim-de-infância e 1º ciclo fosse atenuada. Segundo as 
Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar,  
a organização e a utilização do espaço são a expressão das intenções 
educativas e da dinâmica do grupo, sendo indispensável que o 
educador se interrogue sobre a função e finalidades educativas dos 
materiais de modo a planear e fundamentar as razões dessa 
organização. (ME, 2002, p. 37) 
Pude perceber que um espaço acolhedor proporciona pelo menos a vontade de querer 
estar na sala de aula. Recordo várias vezes estarmos a afixar nas janelas ou nas paredes 
trabalhos que tínhamos realizado e de olhar para os alunos e ver expressões de deleite. Um 
dia estava a afixar o resultado de uma atividade desenvolvida pelos alunos, olhei para F. que 
estava “perdido” nessa mesma janela transparecendo uma expressão de doçura e gosto. 
Perguntei-lhe “F. passa-se alguma coisa?”, ao que me respondeu “Professora, tão bonito.”. 
Esta situação aconteceu com outros alunos. Relembro de me chegarem a perguntar “Quando 























 Outra situação aconteceu mais para o fim da intervenção, quando a mãe de D. bateu à 
porta a meio da manhã, pedindo desculpa por estar a interromper. Disse que tinha ido com D. 
comprar uns óculos que o oftalmologista tinha receitado. A mãe de D. disse-me “Disse-lhe 
que íamos passar o dia juntos que já não ia trabalhar, porque quando não vou trabalhar pede 
para ficar em casa comigo. Pensei que assim poderia ver como se adaptava aos óculos antes 
de os trazer para a escola. D. disse-me que não queria ficar em casa e que queria vir para a 
escola para aprender, fiquei espantada”. Também D. um dia me disse “A nossa sala está tão 
bonita, gosto de estar aqui”. Penso que o facto da organização do espaço das salas de 1.º ciclo 
diferir muito para a organização do espaço das salas de jardim-de-infância, leva a que haja 
tanta referência ao que há nos mesmos. Poderia colocar a frase anterior ao contrário: “Penso 
que o facto da organização dos espaços das salas de jardim-de-infância diferir muito da 
organização dos espaços da sala do 1.º ciclo leva a que haja tanta referência ao que há nos 
mesmos”, mas a realidade é que a referência das crianças é o jardim-de-infância e ao 
entrarem em espaços tão diferentes faz com que a adaptação seja mais complicada. As 
crianças identificam no jardim-de-infância uma maior diversidade de espaços e materiais que 
suportam a aprendizagem, enquanto que no 1.º ciclo identificam uma menor diversidade 
(Folque, 2002). A sala onde estávamos era ampla e permitia que se reorganizasse e se 
enriquecesse a mesma (área da leitura). No que se refere à mudança da disposição das mesas, 
os alunos participaram nessa mudança, pois a sala deve ser percebida como um espaço que é 
de todos. Recordo L. que me disse “Professora, assim ainda falamos mais.”, fiquei um pouco 
espantada quando ela me disse isto e respondi-lhe que não estávamos a mudar as mesas de 
sitio para estarem em silêncio, até porque nunca ninguém lhes disse que não podiam falar, 
Figura 32. Paredes da sala onde afixávamos os 





mas que quando quisessem falar para partilharem com o grupo todo o que queriam dizer e 
que tinham que escutar os colegas. O professor disse-me que já tinha mudado a disposição 
das mesas durante o primeiro ano de escolaridade, inclusive já tinham estado em “U” e que 
não notou diferenças no comportamento das crianças.  
 De pré-escolar para 1.º ciclo, a diferença na organização do espaço das salas é notória. 
A realidade é que, a maioria das salas de 1.º ciclo são pequenas, cabendo nelas apenas as 
mesas e as cadeiras. No entanto, penso que o simples facto de se expor os trabalhos dos 
alunos, faz com que tenham vontade de estar num espaço que é deles, adquirindo sentido de 
pertença por um sítio onde passam um dia inteiro.  
 
4.3.2. O tempo, as rotinas e a organização dos grupos 
 
Tempo e rotinas 
No que respeita ao tempo, Oliveira-Formosinho (2011) explica, «organiza o dia e a 
semana numa rotina diária respeitadora dos ritmos das crianças, tendo em conta o bem-estar e 
as aprendizagens, incorporando os requisitos de uma dinâmica participativa na organização 
do trabalho e do jogo» (p.72). 
A organização do tempo em pré-escolar e em 1.º ciclo tinha em conta, rotinas 
institucionais e organizativas que tinham que ser asseguradas.  
As rotinas institucionais em pré-escolar englobavam a aula de movimento (segunda-
feira depois do lanche da manhã, era o período em que a sala polivalente estava disponível e 
tinha material adequado para esse fim); o almoço (as crianças deviam estar no refeitório ao 
meio dia, de forma a não atrasar o almoço dos alunos dos três ciclos de ensino); a aula de 
música lecionada por um professor do Eborae Música (quinta-Feira na sala polivalente); e, 
uma vez por mês o grupo de crianças tinha a hora do conto na biblioteca da escola, a qual era 
feita por uma professora. Quanto às rotinas organizativas diárias eram comtempladas a 
higiene, a escolha das tarefas (todas as segundas-feiras), a marcação dos quadros (todos os 
dias), o lanche da manhã (às dez horas e trinta minutos), a avaliação do Comportamento 
(antes do lanche da tarde) e o lanche da tarde (às quinze horas).  
No que respeita às rotinas diárias e à sua organização no tempo e no espaço, quando 
chegavam à escola, as crianças ficavam na sala polivalente (acolhimento das crianças – 
Componente de Apoio à Família das oito às nove horas) com as assistentes operacionais 
afetas às três salas de jardim-de-infância. Aqui havia um acolhimento personalizado de cada 
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criança, registo de informações para a educadora (quando necessário). Até a educadora 
chegar (às nove horas) as crianças brincavam (jogos de mesa e de chão), viam desenhos 
animados, pintavam, faziam desenhos, interagindo com as crianças das restantes salas de 
jardim-de-infância num ambiente afetuoso, calmo e seguro. Minutos antes de a educadora 
chegar as assistentes operacionais pediam às crianças que arrumassem o material e que se 
sentassem na área do tapete existente na sala polivalente. Nesse momento e até as educadoras 
chegarem, as assistentes operacionais cantavam com as crianças.  
Quando a educadora chegava (apoio à atividade letiva na sala de atividades) à sala 
polivalente chamava as crianças dizendo: “Sala B”. Percebi que por vezes, quando a 
educadora pedia para formarem “comboio” dizia: “menino, menina”. Em diálogo com a 
educadora perguntei-lhe qual o motivo de ser “menino, menina”, ao que me explicou que 
optou por fazer assim porque é uma forma de equilibrar e há meninos que quando vão lado a 
lado geravam alguma “confusão”. Penso que é uma boa opção porque para além de evitar 
atritos, não é só na escola que formam “comboio”, mas também nas visitas fora da escola, 
sendo esta uma opção que funciona, evitando o alvoroço e mantendo a segurança das 
crianças. Quando chegavam à sala B, as crianças ainda em “comboio”, dirigiam-se à porta da 
casa de banho para fazer a higiene só podiam estar no máximo três crianças na casa de banho. 
Percebi que havia esse limite, uma vez que, estava à porta da casa de banho e de cada vez que 
saia uma criança havia outra que dizia: “Já podes entrar, só estão dois”. Isso revelou que as 
crianças tinham as rotinas diárias bem interiorizadas e cumpriam as regras estabelecidas para 
o bom funcionamento do grupo. A casa de banho tinha uma porta que ficava aberta enquanto 
as crianças estavam a fazer a higiene, quando se entrava tinha-se mesmo à frente um lavatório 
e ao lado havia um urinol (Figura 33) para os meninos, havia também duas sanitas, uma de 











Figura 34. Casa de banho. 
 





 Após a higiene as crianças bebiam água e para isso tinham umas prateleiras onde 
estavam os seus copos com a respetiva fotografia, sendo que dentro de cada copo de plástico 















Depois iam sentar-se na Área do tapete, a educadora sentava-se numa cadeirinha, do lado 
onde o tapete ficava aberto e cantavam a canção de “Bom dia” dizendo o nome de todos os 
meninos, começando numa ponta e dando a volta: “Bom dia ao/à …”, ao/à … Bom dia.” 
(cantam em conjunto). E, a criança respondia: “Bom dia”. Após a canção faziam a marcação 
dos quadros e posteriormente a escolha de atividades. Havia uma criança responsável pela 
marcação de cada quadro. A escolha dos responsáveis para fazer a marcação dos quadros era 
negociada com as crianças à segunda-feira. Quanto à escolha de atividades, as crianças 
sabiam que existiam áreas com um número limite de crianças.   
Por volta das dez horas a educadora dizia aos meninos para arrumarem e fazerem a 
higiene e conforme iam saindo da casa de banho e sentavam-se à mesa para tomarem o 
lanche da manhã (as crianças bebiam leite e comiam bolachas). Depois do lanche da manhã 
as crianças entre as dez horas e trinta minutos e as onze horas podiam brincar no espaço 
exterior ou na sala polivalente. Às onze horas voltávamos às atividades (apoio à atividade 
letiva na sala de atividades). Às onze horas e trinta minutos pedíamos ao grupo que 
arrumasse. Depois de arrumarem as crianças faziam a higiene e sentavam-se na área do tapete 
para marcarem as presenças. A marcação das presenças só era realizada no final da manhã, 
uma vez que, havia duas crianças, T. (3:11) e A. (4:7) que tinham terapia da fala e outros 
Figura 35. Copos para cada criança beber água, 




apoios fora da sala. Desta forma, estes dois meninos podiam participar na marcação dos 
quadros. Na marcação das presenças cada menino marcava o seu “P” de presente no quadro 
das presenças. À medida que marcavam a presença faziam “comboio” à porta da sala para 
irem para o refeitório da escola, acompanhados pela educadora e pelas assistentes 
operacionais afetas à sala. Quando chegavam ao refeitório já tinham os tabuleiros com o 
almoço servido. Este período (almoço) é de Componente de Apoio à Família, sendo que 
quando chegavam ao refeitório as crianças ficavam com as assistentes operacionais e 
animadora. Quando acabavam de almoçar iam para o espaço exterior brincar, acompanhados 
das mesmas.  
A educadora regressava às treze horas e trinta minutos, horário em que começava o 
apoio à atividade letiva na sala de atividades e chamávamos as crianças para irem para a sala. 
Quando chegavam à porta da sala as crianças iam fazer a higiene e beber água, depois 
sentavam-se no tapete. Seguia-se o desenvolvimento de atividades e, no fim da tarde havia 
um diálogo sobre o comportamento. Às catorze horas e cinquenta minutos, as crianças iam 
fazer a higiene três a três e iam ao respetivo cabide buscar as mochilas com o lanche voltando 
para dentro da sala e sentando-se à mesa à espera que todo o grupo estivesse sentado. Quando 
estavam todos à mesa começavam a lanchar (às quinze horas – lanche da tarde). Quando 
acabavam de lanchar, entre as quinze horas e trinta minutos e as dezoito horas, as crianças 
iam para o espaço exterior brincar acompanhados pelas assistentes operacionais até que os 
pais ou alguém responsável por eles os fossem buscar. Este é também um período de 
Componente de Apoio à Família. Como referi acima são várias as rotinas diárias/semanais 
institucionais e organizativas a ter em conta, no entanto podiam ser alteradas caso se 















Rotinas diárias/semanais institucionais e organizativas 
 Segunda-feira Terça-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira 
8h/9h Acolhimento das 
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As rotinas diárias e semanais podiam sofrer algumas alterações caso o desenvolvimento 
de projetos ou a participação em atividades que reunissem a comunidade educativa fossem de 
privilegiar. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (2002), «o 
tempo educativo tem, em geral, uma distribuição flexível, embora corresponda a momentos 
que se repetem com uma certa periodicidade» (p.40). 
 No restante tempo eram desenvolvidas atividades de pequeno ou grande grupo 




Em 1.º ciclo (2.º ano) as rotinas institucionais englobavam as Atividades de 
Enriquecimento Curricular (Inglês, Atividade Físico Desportiva, Música, Hip-Hop e Língua 
Gestual Portuguesa), (Tabela 7); e, uma vez por mês, tal como acontecia em pré-escolar, a 
turma tinha a hora do conto na biblioteca da escola, a qual era feita por uma professora e 
acompanhada pelo professor titular da turma e por mim. Todas as Atividades de 
Enriquecimento Curricular eram realizadas na sala de aula, à exceção da Atividade Físico 
Desportiva (AFD), a qual era realizada no pavilhão desportivo da escola. 
 
 Tabela 7: 
 Horário das rotinas institucionais da turma (2.ºC) 
 Nota. AFD - Atividade Físico Desportiva  
 LGP – Língua Gestual Portuguesa 
 
 
 Também o almoço e os intervalos sendo rotinas institucionais tinham que ser 
garantidas. Os alunos deviam estar no refeitório ao meio dia e meia (meia hora depois dos 
grupos de pré-escolar), de forma a não atrasar o almoço dos alunos dos restantes ciclos de 
ensino. De manhã existia um intervalo, entre as 10 horas e 30 minutos e as 11 horas. Na parte 
da tarde existiam dois intervalos até às 17 horas e 30 minutos. O primeiro intervalo acontecia 
às 15 horas e trinta minutos e durava até às 15 horas e quarenta e cinco minutos. O segundo 
intervalo e último da tarde era às 16 horas e 30 minutos e prolongava-se até às 16 horas e 
quarenta e cinco minutos. Desta forma, os dois intervalos da tarde tinham ambos a duração de 
quinze minutos.  
Quanto às rotinas organizativas diárias, quando os alunos chegavam à escola, 
esperavam pelo professor titular da turma perto das escadas que dava acesso à sala de aula, a 
qual ficava no primeiro andar. A aula tinha início com a partilha do plano de aula, o qual 
Tempos Segunda Terça Quarta Quinta Sexta 
09:00 – 09:45 Inglês     
09:45 - 10:00      
10:00 – 10:30 
  
Hora do Conto 
  
09:45 – 10:30      
10:30 – 11:00      
11:00 – 11:45      
11:45 – 12:30    Hip-Hop  
12:30 – 14:00      
14:00 – 14:45      
14:45 – 15:30      
15:30 – 15:45      
15:45 – 16:30  
AFD Música 
 Inglês 
16:30 – 16:45    
16:45 – 17:30   LGP 
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todos passavam para os cadernos individuais. O plano de aula revelava como se organizavam 
os diferentes momentos do dia. Tal como em pré-escolar esta era uma forma de dar segurança 
aos alunos. O plano de aula não era estanque e sempre que necessário o mesmo sofria 
alterações, tendo em conta as necessidades das crianças. Quando a Marta (tartaruga) integrou 
a sala, elaborámos dois quadros de marcação. O primeiro quadro dizia respeito à alimentação 
e o segundo à mudança de água. Pela ordem que estava no quadro, no fim do dia, o aluno 
responsável dava comida e marcava no quadro. No fim da semana ao aluno responsável por 
mudar a água também marcava no quadro. Lembro-me de alguns dos alunos se terem 
esquecido de dar comida à Marta. Os que se apercebiam vinham dizer-me, ao que eu dizia 
“Têm que dizer a quem se esqueceu e não a mim”. Esta foi uma forma de lhes atribuir 
alguma responsabilidade.  
Estava também definido um horário com os dias da semana e o tempo previsto para 
serem trabalhadas as áreas curriculares disciplinares (Tabela 8). O horário não era estanque, 
tendo-se verificado várias vezes a alteração do mesmo, de forma a suprir as necessidades e os 
interesses das crianças. E as áreas curriculares disciplinares, eram sempre trabalhadas de 
forma integrada. Recordo que, se começávamos a falar de um conteúdo de determinada área e 
o tempo não chegava, continuávamos na hora seguinte, ou no dia seguinte, uma vez que, não 
fazia sentido interromper e, desta forma, os alunos sabiam sempre que só dávamos início a 
outra atividade após terminar o que tínhamos começado a fazer. 
 
 Tabela 8: 
 Horário das rotinas organizativas da turma (2.ºC) 
 
 
Penso que as rotinas diárias são muito importantes, tanto em pré-escolar como em 1.º 
ciclo, uma vez que, são uma forma de dar segurança às crianças, desta forma, sabiam o que ia 
acontecer e como o dia se processava, evitando que andassem ansiosas e se sentissem 
Tempos Segunda Terça Quarta Quinta Sexta 







09:45 – 10:30 Est. do Meio 
10:30 – 11:00 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo 





Est. do Meio 
Português 
11:45 – 12:30  
12:30 – 14:00 Almoço Almoço Almoço Almoço Almoço 
14:00 – 14:45 Língua 
Portuguesa 
Est. do Meio 
Est. do Meio Matemática 
Est. do Meio 
14:45 – 15:30 Expressões Expressões 
15:30 – 15:45 Intervalo   Intervalo  
15:45 – 16:30 Expressões   Expressões  
16:30 – 16:45 Intervalo     
16:45 – 17:30 Apoio ao 
Estudo 





perdidas. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar, «as referências 
temporais são securizantes para a criança e servem como fundamento para a compreensão do 
tempo: passado, presente, futuro; contexto diário, semanal, mensal, anual» (ME, 2002, p. 40). 
Também Hohmann & Weikart (1997) clarificam que a rotina «proporciona assim às crianças 
a segurança de sequências predizíeis de acontecimentos, transições suaves de um período de 
actividades para o seguinte e consistência nas expetativas e apoio dos adultos ao longo do 
dia» (p.226).  
Se em pré-escolar o início do dia era de diálogo para sabermos como se iria processar o 
dia, em 1.º ciclo o dia tinha início com o plano de aula, o qual era lido em grande grupo e 
percebido por todos para que soubéssemos os diferentes momentos do dia.  
 
Organização do grupo 
Em pré-escolar o acolhimento das crianças na sala polivalente e na sala de atividades, 
onde procedíamos ao registo dos quadros (efetuados diariamente), a partilha de novidades 
oralmente (efetuadas semanalmente), as histórias (contadas diariamente), a organização dos 
trabalhos realizados nos dossiês individuais (efetuada mensalmente), a aula de movimento 
(desenvolvida semanalmente), a hora do conto (biblioteca/mensalmente), a aula de música 
(efetuada semanalmente), o almoço, os lanches (da manhã e da tarde) eram momentos de 
grande grupo. Os momentos de grande grupo têm um papel importante na aquisição do 
sentido de comunidade pelas crianças. Como referem Hohmann & Weikart (1997) «participar 
no tempo em grande grupo dá às crianças e aos adultos a oportunidade de trabalharem juntas, 
gostarem de estar em conjunto e construírem um repertório de experiências comuns» (p. 
231). No entanto a aula de movimento abarcava também momentos em pequeno grupo ou 
individuais, conforme a planificação efetuada tendo em vista não só o desenvolvimento do 
grupo mas de cada criança. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-
Escolar, «o conhecimento da criança e da sua evolução constitui o fundamento da 
diferenciação pedagógica que parte do que este sabe e é capaz de fazer para alargar os seus 
interesses e desenvolver as suas potencialidades» (ME, 2002, p.25). No que se refere aos 
momentos em pequeno grupo, ocorriam quando a educadora/estagiária propunham 
atividades, optando por desenvolver as mesmas dessa forma e, também aconteciam quando 
eram da iniciativa das crianças que escolhiam a área da casinha e a área do computador e, 
quando iam à casa de banho fazer a higiene antes dos lanches ou do almoço (rotina diária), 
sendo que iam três a três. Nos tempos de pequeno grupo incentivava as crianças a resolverem 
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possíveis problemas com que se deparassem. No entanto, a escolha das áreas de atividade 
levava a momentos não só de pequeno grupo, mas também a momentos individuais (área dos 
jogos de tapete, área dos jogos de mesa, área da escrita, área dos jogos de garagem, área da 
biblioteca e área da matemática). Os momentos individuais aconteciam quando as crianças 
escolhiam a área da expressão plástica, a qual tinha um cavalete, ou quando a 
educadora/estagiária planificava alguma atividade com intencionalidade de prestar apoio 
individual.  
Existiram atividades que tive que realizar em grande grupo, como a massa de cores, 
uma vez que, todas as crianças queriam fazer massa de cores e o tempo para a realização em 
pequeno grupo iria ser moroso e atrasar o desenvolvimento do trabalho de projeto. No que 
respeita à partilha de novidades, a qual era realizada pela educadora em grande grupo, acabei 
por realizar a mesma individualmente. Esta estratégia surgiu para evitar que o grupo estivesse 
muito tempo sentado na área do tapete, uma vez que começavam a ficar inquietos e não 
ouviam as novidades uns dos outros. A educadora disse-me que podia experimentar. Penso 
que resultou, apesar de a escrita e o desenho ser individual, havia dentro das novidades dois 
momentos de grande grupo. Antes de iniciarmos a partilha individual e depois da música do 
“Bom dia”, as crianças fechavam os olhos e pensavam para puderem pensar na novidade. 
Depois, individualmente, diziam-me a novidade e por fim partilhavam a novidade mostrando 
o desenho que tinham feito sobre a mesma. Planifiquei algumas atividades individuais tendo 
em vista as aprendizagens de algumas crianças em particular, no que respeita ao domínio da 
linguagem oral e ao domínio da matemática. A título de exemplo das atividades individuais 
que planifiquei, para A.M. (5:9) o qual já tinha adquiridas várias competências no domínio da 
matemática, desafiei-o a explorar os cartões de pontos e a fazer o registo. Posteriormente 
também R. (5:4) e G. (6:2) (individualmente) exploraram os cartões de pontos. No que 
respeita a momentos de grande grupo, dei continuidade ao trabalho da educadora, respeitando 
as rotinas diárias das crianças.  
No que respeita ao 1.º ciclo (2.º ano de escolaridade), ao longo do dia os momentos 
em grupo variavam conforme as atividades propostas. A partilha de trabalhos realizados em 
casa de iniciativa das crianças, a leitura do plano de aula, todos os momentos onde se 
abordava algum conteúdo programático através do diálogo, a leitura de textos e histórias, a 
interpretação oral de textos, a partilha de trabalhos realizados individualmente, momentos em 
que se cantava, a realização de jogos da área curricular disciplinar de Expressão e Educação 
Motora, o arquivo dos trabalhos realizados nos dossiês individuais, os quais se encontram 
organizados por áreas curriculares (efetuada mensalmente, ou sempre que houvesse 
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disponibilidade e/ou trabalhos produzidos que o justificassem), a hora do conto 
(biblioteca/mensalmente), e o almoço, eram momentos de grande grupo. Penso que os 
momentos de grande grupo têm um papel importante na aquisição do sentido de comunidade 
pelas crianças. No que se refere aos momentos em pequeno grupo, ocorriam quando o 
professor/estagiária propunham atividades. Um destes momentos aconteceu quando se 
realizou a experiência “Mensagem Secreta” (Apêndice D, Reflexão semanal (1.º ciclo), p. 
178) sendo este um trabalho realizado em pequenos grupos. Durante o tempo de pequeno 
grupo o adulto deve encorajar a criança a resolver problemas com que a mesma se depare, 
uma vez que neste tempo deparam-se com problemas que se estivessem sozinhas não 
encontravam (Hohmann & Weikart, 1997).  
A realização de fichas de trabalho nas diferentes áreas curriculares remetia para 
momentos de trabalho individual.  
No que se refere à função dos adultos na sala, em pré-escolar a educadora tendo 
conhecimento de todas as planificações e no diálogo diário que mantínhamos, participava de 
todas as atividades que eram desenvolvidas na sala. Ao longo da intervenção cooperada a 
educadora, quando achava que eu podia melhorar algum aspeto da minha ação mostrava-me 
como deveria fazer. Recordo que uma das minhas grandes dificuldades era o diálogo com as 
crianças, usava uma linguagem apropriada mas, por vezes, tinha dificuldade em utilizar os 
sinónimos mais adequados. As assistentes operacionais, bem como a animadora participavam 
e apoiavam as crianças no desenvolvimento das atividades livres e planificadas. Uma das 
assistentes operacionais e a animadora estavam na sala para garantir um apoio 
individualizado às crianças Portadoras do Espectro do Autismo. Em 1.º ciclo, foi 
desenvolvida uma intervenção cooperada, tanto ao nível das planificações, como das aulas. 
Pedi ao professor que sempre que explicasse alguma coisa de forma menos correta que 
interferisse, para que eu pudesse perceber como se faz. As aulas eram dadas em conjunto. 
 Ao longo do dia, tanto em pré-escolar como no 1.º ciclo os momentos em grupo 
variavam conforme as atividades diárias (momentos de grande grupo, pequeno grupo e 
individual). No entanto, em pré-escolar os momentos de pequeno grupo e grande grupo 
dominavam o dia. Por outro lado, em 1.º ciclo, eram os momentos de grande grupo e 
individuais que predominavam.  
É assim notória a diferença entre pré-escolar e 1.º ciclo, no que respeita à organização 
dos grupos. Ao longo da intervenção optei por desenvolver atividades em pequeno grupo, 
sendo que penso que são mais propícias à concentração, ao diálogo, à partilha, e às 
aprendizagens das crianças. No entanto, e ao contrário do que aconteceu em pré-escolar os 
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trabalhos em pequenos grupos, por norma tinham que se interromper, pouco tempo depois de 
começarem, uma vez que, os alunos não sabiam trabalhar em pequenos grupos, não se 
respeitando uns aos outros. No entanto, não desisti e insisti em fazer alguns trabalhos em 
pequenos grupos, recorrendo ao diálogo para tentar explicar ao alunos que era importante 
respeitarem a opinião de cada um sem se zangarem. Penso que, o facto de os alunos não 
terem as regras de convivência interiorizadas, fez com que o trabalho em pequenos grupos 
não funcionasse. Coloca-se aqui a questão das transições?! Tentei amenizar a diferença entre 
pré-escolar e 1.º ciclo no que respeita aos momentos de trabalho em pequenos grupos, no 
entanto, foi complicado que os mesmos decorressem com normalidade. Será que podemos 
mesmo pensar que durante a educação pré-escolar estes alunos não se habituaram a trabalhar 
em pequenos grupos?!  
 
4.1.3. Do planeamento à avaliação 
 
A educadora depois de avaliar as necessidades das crianças (no inicio do ano letivo) 
elaborou uma planificação anual (a qual constava do Projeto Curricular de Sala), constituída 
por diferentes temas divididos pelos três períodos do ano letivo. No entanto e segundo a 
educadora esta planificação não era rígida, podendo ser alterada consoante as necessidades 
das crianças. Antes de começar a intervenção com as crianças, reuni com as mesmas para 
perceber sobre o que tinham curiosidade em saber, de forma a podermos planificar. Segundo 
Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade (2011):  
O papel do adulto é criar espaço para que a criança se escute a si 
própria e comunique essa escuta – planificar é dar à criança poder 
para se escutar e para comunicar a escuta, para fazer planificações 
como forma refletida de iniciar a ação. (…) Planificar é (…) um 
processo humanizante (…) A criança que se escuta cria habitus de 
definir intencionalidades e propósitos e de tomar decisões. (p.77) 
Também falei com a educadora que me disse que estava a trabalhar o tema “O corpo 
humano”. Desta forma, planifiquei a intervenção dando continuidade ao trabalho da 
educadora e às propostas emergentes das crianças. Em algumas atividades que realizámos 
tentei explorar o tema que a educadora estava a desenvolver com as crianças “O corpo 
humano”, como por exemplo, no desenho de uma árvore, no âmbito do Dia Mundial da 
Floresta e da Árvore. Com a realização do desenho utilizando café e chocolate derretido para 
pintar e algodão, foi possível explorar o olfato e o tato. Terminámos também uma atividade 
que tinha ficado a meio devido ao início da intervenção (medição e registo das alturas das 
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crianças). Todas as atividades planificadas eram partilhadas, “discutidas” e acordadas com a 
educadora e com as crianças. Todos os dias de manhã, depois da marcação dos quadros 
falava com as crianças sobre as atividades que iriamos desenvolver ao longo do dia e aqui 
possibilitava-se a emergência de novas propostas de atividades por parte das crianças. Muitas 
das atividades planificadas tinham que ser adiadas, por questões de tempo e/ou da 
participação das crianças em atividades realizadas pela e/ou com a comunidade educativa. 
Durante a intervenção aprendi a lidar com o ter que adiar constantemente o que tínhamos 
planificado, devido aos motivos referidos acima.   
No que respeita, à avaliação das crianças, a educadora efetuava a mesma através da 
observação direta das crianças em ação, existia também na sala o quadro do comportamento 
que se assumia também como um instrumento de avaliação e no final de cada período a 
educadora procedia às avaliações individuais, as quais eram partilhadas com os pais, nas 
reuniões para este efeito. A educadora possibilitou-me a observação e consulta das avaliações 
individuais de cada criança e a participação na reunião de pais, tendo em vista o diálogo com 
os mesmos, de forma a partilhar as atividades que estávamos a desenvolver e as que 
queríamos desenvolver (as crianças, eu, a educadora, e as assistentes operacionais). Estes dois 
momentos (avaliações e reunião de pais) foram muito importantes, uma vez que não tinha 
noção de como os mesmos se processavam e que me permitiram não só conhecer melhor as 
crianças mas também contactar com os encarregados de educação. 
 Um dos meus suportes, no que respeita à planificação de atividades e avaliação das 
crianças foram as metas de aprendizagem para a educação pré-escolar, também através da 
observação das crianças e da interação com as mesmas e através dos instrumentos de 
pilotagem que faziam parte das rotinas diárias. Desta forma, pude perceber as aprendizagens 
adquiridas pelas crianças e planificar no sentido de estimular não só o grupo, mas tendo em 
conta as necessidades de cada criança. Por exemplo M.F., desafiei-a a explorar a área da 
escrita e os materiais que tínhamos desenvolvido para enriquecer a mesma (dossiê de 
palavras e caixa com letras maiúsculas e minúsculas). A minha intenção era que M.F. 
contactasse diretamente com o código escrito, pesquisando palavras no dossiê, escrevendo no 
caderno individual e ilustrando as mesmas. Este momento individual foi planificado tendo em 
conta que M.F. não reconhecia as letras. Tentei, desta forma, que tivesse um contacto mais 
direto com o código escrito. Pude planificar, tendo em conta as necessidades desta criança. 
As Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (2002) referem que,  
planear o processo educativo de acordo com o que o educador sabe do 
grupo e de cada criança, do seu contexto familiar e social é condição 
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para que a educação pré-escolar proporcione um ambiente 
estimulante de desenvolvimento e promova aprendizagens 
significativas. (p.26) 
No que respeita ao 1.º ciclo, o professor com o conhecimento que já tinha do grupo e 
depois da avaliação diagnóstica, elaborou o Plano de Turma 2012/2013, o qual teve em conta 
as necessidades e competências das crianças, e definiu as competências gerais e transversais 
prioritárias. Esse Plano poderia ser alterado, consoante essas necessidades e interesses. 
Segundo o Plano de Turma 2012/2013, o mesmo poderá, «ser alterado ou adaptado, face aos 
acontecimentos imprevisíveis, que têm lugar nas vivências, nas necessidades e nos interesses 
reais dos alunos, do meio envolvente, bem como, dos intervenientes no processo de 
aprendizagem» (p. 12).  
Com base na observação, discutíamos as necessidades, dificuldades e interesses das 
crianças, tentando conjugar as mesmas com os programas da áreas curriculares,  
observar cada criança e o grupo para conhecer as suas 
capacidades, interesses e dificuldades, recolher as informações 
sobre o contexto familiar e o meio em que as crianças vivem, são 
práticas necessárias para compreender melhor as características 
das crianças e adequar o processo educativo às suas necessidades. 
(p. 25) 
Todas as quartas-feiras, os professores/as titulares de turmas de segundo ano, não 
apenas da escola, mas também professores de outras escolas pertencentes ao agrupamento, e 
estagiárias reuníamos durante a hora de almoço na sala de um dos professores para se pensar 
na planificação da semana seguinte. Este é também um momento de partilha de informações 
acerca dos interesses, necessidades e aprendizagens das crianças e, ao mesmo tempo, 
discutiam-se estratégias que possam melhorar, o ensino e a aprendizagem.  
Com base na planificação semanal pensava-se no planeamento diário, o qual foi sempre 
discutido entre mim e o professor cooperante, sendo que o mesmo não era estanque. Sempre 
que havia necessidade de dar continuidade a alguma atividade/trabalho ou a algum diálogo, 
para além do tempo pensado, dava-se. Também quando os alunos demonstravam interesse em 
alguma atividade a mesma era discutida e realizada se assim se proporcionasse. Recordo 
várias vezes, os alunos chegarem à sala com textos que tinham produzido em casa e que 
queriam ler aos colegas e assim acontecia. No 1.º ciclo, tentámos amenizar as diferenças entre 
este contexto e o de pré-escolar. Desta forma, tentámos sempre que possível abordar os 
conteúdos através do diálogo e de atividades que envolvem-se os alunos para que sentissem 
vontade de participar no que se fazia na sala de aula. Houve momentos em que as atividades 
tinham inicio e depois tinham que ser interrompidas, devido à agitação das crianças o clima 
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não era facilitador de aprendizagens. O plano de aula era escrito no quadro logo pela manhã, 
todos passávamos o mesmo e, no fim, era lido pelos alunos e, por vezes surgiam reações de 
contentamento e outras de descontentamento. No entanto, tentou-se sempre que possível, 
trabalhar os conteúdos através de atividades diversificadas (Apêndice E, Planificações (1.º 
ciclo), p. 181-186) procurando ir ao encontro do que os alunos gostavam de fazer. O plano de 
aula, surge como algo securizante, dando a conhecer ao grupo os diferentes momentos em 
que se iria processar o dia. 
 No 1.º ciclo, o professor efetuava a avaliação através da observação direta dos alunos 
em ação, ou seja, nos diálogos e nas atividades desenvolvidas. Desta forma, era possível 
perceber as necessidades, os interesses, as dificuldades e as potencialidades das crianças, 
adaptando o currículo ao grupo e a cada aluno. Auxiliavam ainda a avaliação alguns 
instrumentos, tais como, registo de avaliação de leitura, registo de avaliação de escrita, 
trabalhos escritos, comunicações à turma, trabalhos de casa, produção de textos, 
questionários orais, trabalho prático, desenvolvimento de projetos e fichas de avaliação. No 
início do ano letivo foi feita a avaliação diagnóstica, a avaliação formativa era contínua ao 
longo do ano letivo (podendo ser periódica no final de cada unidade temática ou no final de 
cada mês e pontual quando se considere necessária (Plano de Turma, 2012/2013, p. 9). Por 
fim, foi realizada a avaliação sumativa, a qual é intercalar (nos períodos de avaliação 
intercalar estabelecidos pelo agrupamento), mensal e no final de cada Período Letivo (1º 
Período, 2º Período e 3º Período) (Plano de Turma, 2012/2013, p. 9). Tive a oportunidade de 
visualizar e corrigir alguns textos e fichas realizadas pelas crianças. Também a observação 
direta das crianças e a interação com as mesmas no desenvolvimento de diferentes atividades, 
me permitiu avaliar as suas aprendizagens, tendo como referência os programas das áreas 
curriculares disciplinares e as metas de aprendizagem. A avaliação era sempre partilhada e 
discutida com os alunos. Segundo a Organização Curricular e Programas: Ensino Básico – 1º 
Ciclo, 
a avaliação, particularmente neste ciclo, terá de centrar-se na 
evolução dos percursos escolares através da tomada de consciência 
partilhada entre o professor e o aluno, das múltiplas competências, 
potencialidades e motivações manifestadas e desenvolvidas, 
diariamente, nas diferentes áreas que o currículo integra. (ME, 2004, 
p. 25) 
 Tanto em pré-escolar como no 1.º ciclo o diálogo informal com a educadora e com o 
professor permitiu-me o conhecimento mais rápido das crianças/alunos, percebendo também 
como tinha sido o seu percurso até ao momento da minha intervenção. A observação e a 
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avaliação/reflexão diária sobre as atividades que as crianças/alunos iam desenvolvendo 
possibilitou-me perceber as competências e dificuldades do grupo/turma e de cada 
criança/aluno, ao nível das áreas de conteúdos/áreas curriculares disciplinares, de forma a 
propor/adaptar atividades às necessidades das mesmas.  
 
4.3.4. Interações com famílias 
 
A educadora reunia com os pais no final de cada período para falar sobre as 
aprendizagens e desenvolvimento das crianças. Na reunião de pais pude perceber o interesse 
dos pais não só pela vida do/a filho/a no jardim-de-infância mas também pela partilha da vida 
familiar que alguns pais fizeram. Existiam conversas informais diariamente, onde os pais 
informavam a educadora e/ou assistente operacional se a criança dormia mal à noite, ou se se 
queixava de alguma dor ou mal-estar no caminho para a escola. Havia também a Componente 
de Apoio à Família (na qual a educadora estava presente duas vezes por semana no final da 
tarde). Existiam dias de atendimento aos pais uma vez por mês.  
Pensei em arranjar alguma estratégia que envolvesse os pais de forma mais direta. Falei 
com a educadora, a qual me disse que poderia falar com os pais na reunião de pais e solicitar 
a participação dos mesmos em atividades da sala. A educadora sugeriu que fizesse um quadro 
para os pais se “inscreverem”. Quase todas as semanas tivemos a visita de mães, irmã e tia 
das crianças, as quais faziam bolos, contavam histórias, demonstravam ballet, dinamizavam 
jogos lúdico-motores. Neste momento o envolvimento da família estava visível. Apesar de a 
maioria dos pais das crianças participarem quando solicitados, acho que o quadro (sugerido 
pela educadora) sem datas mas com algumas propostas de atividades, permitiu que os pais 
pudessem organizar o seu tempo disponível ou arranjar esse tempo e “inscreverem-se” para ir 
à sala no dia e hora que tinham possibilidade de o fazer.  
No que respeita ao 1.º ciclo, existia um horário oficial de atendimento aos pais 
(quinzenalmente, à primeira e terceira 2ª feira do mês, das 9h às 9h45), mas, o que acontecia 
na maioria das vezes é que o professor recebia os encarregados de educação fora desse 
horário (por convocatória do próprio, maioritariamente, ou por iniciativa dos pais). 
Também eram efetuadas reuniões trimestrais com os encarregados de educação, no 
início do ano escolar e no fim de cada período para fazer o ponto da situação global da turma, 
entregar as avaliações, e depois, individualmente, proceder à apresentação de propostas de 
Plano de Acompanhamento Pedagógico Individual e outros assuntos de carácter mais pessoal. 
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Caso houvesse necessidade, também podiam ser marcadas reuniões, propostas pelo 
professor ou pelos encarregados de educação. Durante o primeiro período houve uma 
reunião, que foi marcada para conversar e traçar estratégias relativamente ao comportamento 
das crianças. Nesta reunião tiveram presentes o professor, a psicóloga da escola e alguns 
encarregados de educação. No dia seguinte, o professor falou comigo acerca da reunião 
dizendo-me que tinha ficado acordado que iriam tentar o reforço positivo em vez do castigo. 
Em vez de, se dar atenção a comportamentos inadequados, iria-se frisar comportamentos 
adequados através do elogio e de recompensas. Tive a oportunidade também de falar com a 
psicóloga, a qual chegou a estar dentro da sala de aula em algumas manhãs para observar a 
turma e alguns alunos em particular. Também existiam, diariamente, conversas informais, 
quando os encarregados de educação iam deixar ou buscar as crianças à escola. Tive ainda 
oportunidade de assistir e participar em algumas destas conversas, em que os encarregados de 
educação questionavam sobre as aprendizagens e comportamentos do seu educando, ou 
forneciam alguma informação sobre este. Quando os pais me abordavam, tentava responder 
cautelosamente.  
No Plano de Turma (2012/2013) refere-se a interação com as famílias como «Bom 
relacionamento com os Encarregados de Educação e apoio por parte destes nas decisões e 
sugestões do professor titular da turma; disponibilidade de alguns Encarregados de Educação 
para colaborarem em projetos e atividades da turma e da escola» (p. 5). Do que pude observar 
e constatar a relação com as famílias é positiva, tal como se pode verificar na descrição feita 
acima. Tal como em pré-escolar, pensei em arranjar alguma estratégia que envolvesse os pais 
de forma mais direta. Falei com o professor e elaborámos um texto a solicitar a participação 
dos familiares em atividades da sala ou a irem desenvolver alguma atividade com as crianças. 
As crianças levaram o papel para casa e nos dias seguintes começaram a trazer de volta, as 
propostas dos pais e familiares. A mãe de uma das crianças participou na venda de sumos de 
laranja (Apêndice D, Reflexão semanal (1.º ciclo), p. 155). Apesar da disponibilidade 
manifestada pelos familiares não houve mais nenhuma participação por falta de oportunidade. 
De qualquer forma, penso que dada a recetividade dos familiares, a participação dos mesmos 
irá continuar a realizar-se. Penso que é de suma importância, também no 1º ciclo, a 
participação das famílias, de forma direta, nas atividades da sala dos seus educados. A cultura 
da família é muito importante e inclui, segundo Williams e De Gaetano (1985) citado por 
Hohmann & Weikart (1997), «comida, dança, música, vestuário e arte, estilo de vida, tempos 
livres, hábitos sociais, saúde, história, férias e linguagem, ou ainda crenças religiosas, regras, 
educação, atitudes perante os outros e práticas parentais» (p.100). Também as Orientações 
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Curriculares para a Educação Pré-Escolar, mencionam a importância das famílias, sublinham 
que «o processo de colaboração com os pais e com a comunidade tem efeitos na educação das 
crianças e, ainda consequências no desenvolvimento e na aprendizagem dos adultos que 
desempenham funções na sua educação» (ME, 2002, p. 23).  
 No que respeita às transições das crianças de pré-escolar para o 1.º ciclo do ensino 
básico, a escola e a família são os dois ambientes de desenvolvimento imediatos (ambientes 
significativos) onde a criança se encontra inserida (Bronfenbrenner, 2002; Dessen e Polonia, 
2007; Lipp, Arantes, Buriti & Witzig, 2002; Polonia & Dessen, 2005, citados por Stasiak, 
2010). Uma vez que, o processo de desenvolvimento envolve esses ambientes (contextos), as 
características psicológicas da própria criança e a interação entre ambos (Stasiak, 2010), 
penso que a relação entre escola e família é de suma importância na “passagem” das crianças 
do nível pré-escolar para o 1.º ciclo. 
 
4.4. Trabalho por projetos: do interesse das crianças às aprendizagens  
 
Nas salas (pré-escolar e 1.º ciclo) onde desenvolvi a observação/intervenção as 
crianças/alunos não trabalhavam por projetos. Katz & Chard (1997) consideram três fases no 
desenvolvimento de projetos: planeamento e início (primeira fase); desenvolvimento dos 
projetos (segunda fase) e reflexões e conclusões (terceira fase). Vasconcelos (2012) considera 
quatro fases do trabalho por projetos: a definição do problema (primeira fase); a planificação 
e desenvolvimento do trabalho (segunda fase); a execução (terceira fase) e a 
divulgação/avaliação (quarta fase). Apesar de denominadas de forma distinta pelos diferentes 
autores mencionados acima, as fases abarcam os mesmos momentos de trabalho por projetos. 
 No que respeita ao grupo de pré-escolar várias vezes mencionavam que tinham dores de 
dentes. Houve uma manhã, durante o acolhimento que as crianças começaram a falar dos 
“buracos” que tinham nos dentes, da fada dos dentes. Este diálogo foi iniciado quando uma 
criança contou a novidade dizendo que lhe tinha caído um dente. Pensei que estavam a criar-
se as condições necessárias para as crianças desenvolverem um projeto. Achei que deveria 
lançar algumas questões, dizendo “Será que…”, G. M. (5:10) disse “Fui ao dentista tratar um 
dente e não doeu nada, ele pôs-me uma pomada.”, D. (6:3) disse “Eu tenho um dente a 
abanar.” e J. (5:4) disse “Eu tenho dois dentes a abanar aqui debaixo no meio e tenho uma 
cárie.”. S. C. (6:1) perguntou “Porque é que temos covinhas nos dentes de trás?”. Começaram 
então a surgir várias perguntas e os meninos iam respondendo uns aos outros. A.B. (6) 
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perguntou: “Porque é que algumas meninas têm que usar aparelho? Eu não preciso mas 
queria usar.”. O interesse das crianças resultou no projeto que se chamou “Como podemos 
deixar de ter dores de dentes?”. Os grandes sentidos do projeto prenderam-se com: estimular 
e desenvolver hábitos de pesquisa a partir de um tópico que era do interesse da maioria das 
crianças (dores de dentes) e que é uma questão de saúde; o diálogo, a partilha e a entreajuda 
como forma de proporcionar um clima democrático; e, que as crianças através de uma 
pedagogia participada pudessem descobrir a importância de bons hábitos de higiene oral. 
 O projeto desenvolvido pelas crianças abarcou quatro fases. Numa primeira fase 
(definição do problema) perguntei às crianças o que queriam saber/descobrir. Eu ia 
escrevendo o que diziam. No diálogo sobre o que pensavam saber, instalaram-se as dúvidas. 
Uma criança dizia que sabia que era de determinada forma e outra dizia que não era assim 
que ela sabia que era de outra forma. A.B. disse “Eu sei que quando cai um dente, os dentes 
vão crescendo, como um dente que me caiu e está a nascer um dente por trás.”. Entretanto o 
João disse “Quando os dentes estão a abanar e caem pomos numa caixinha.”. E daqui 
começou um diálogo, o qual ouvi com atenção:  
- “Não numa caixinha não. É debaixo da almofada. Sabias que quando me caiu um dente, 
uma vez, uma fada madrinha foi mesmo à minha casa e deu-me uma moeda de um euro.” 
(A.B.); 
- “Às vezes podem ser os pais como à minha irmã, não foi a fada madrinha…ai, a fada dos 
dentes.” (sussurrou a S. C. à A.B. para que eu não ouvisse); 
- “Mas a fada madrinha existe mesmo, a minha mãe disse que sim.” (dizia a A.B. calmamente 
e convicta tentado convencer a S.C.); 
- “Não existem não, os adultos dizem isso a brincar, mas as fadas não existem.” (Insistiu a 
S.C.); 
- “Existem sim.” (Afirmou a A.B.); 
Reparei que S. C. sussurrava ao ouvido de A. B. como que a dizer um segredo e não quis 
interferir no diálogo delas, nem sabia bem como o fazer. Penso que é importante que as 
crianças tenham as suas fantasias e eu não queria, nem podia dizer que a fada dos dentes não 
existe na realidade. Então perguntei “O que sabem mais sobre os dentes?”. B. contou os 
dentes e disse “Temos quinze dentes.”. E todos os meninos abriram a boca e começaram a 




















E o diálogo continuou: 
- “Quando eles caem temos de ir ao médico dos dentes. Eles põem um fiozinho assim à volta 
dos dentes para depois puxar.” (B.); 
- “Não, não. Um fiozinho não. É uma coisa que parece uma ferramenta que faz assim “tim” 
(imitou o som) e já está.” (A.B.); 
- “Não, não. É um fiozinho que metem à volta do dente e depois puxam e sai o dente.” (B.); 
- “Mas assim dói mais. Mas a mim fizeram com uma ferramenta.” (A.B.); 
- “Olha que com uma ferramenta dói mais.” (B.); 
- “Cristina, sabes como é que tirei estes dois dentes? Um foi com um guardanapo e outro foi 
com um fio. Eu já meti massa nos dentes quando era muito pequenina.” (S. C.); 
- “A Matilde tem os dentes afastados porque se calhar vai usar aparelho como eu. Porque eu 
mexi com a língua nos dentes quando era pequena.” (S.C.); 
- “Os nossos dentes ficam podres porque não lavamos os dentes.” (M.); 
- “Porque às vezes esquecemo-nos.” (J.); 
- “Temos bichinhos que estragam os nossos dentes e se chamam cáries.” (S.C.); 
- “Eu realmente às vezes fico com os dentes podres mas depois a minha mãe lava-me os 
dentes e já não ficam podres.” (B.); 
- “E também podemos não ver que está aqui alguma coisa nos dentes que está agarrada, a 
comida.” (M.); 
- “A mim às vezes também agarra e tenho que tirar com a unha.” (S.C.); 
Figura 36. Observação dos dentes. S. C. mostrou os 
dentes a J. para ele os desenhar. Como não sabiam 
quantos dentes tinham, abriram a boca e 
começaram a contar. 
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- “Eu lavo aqui e aqui.” (disse B. simulando com o dedo como lava os dentes); 
- “Mas tens que lavar por dentro.” (A.B.); 
- “Eu não. Eu lavo só aqui, aqui e aqui.” (disse B. apontando para a parte de fora dos dentes); 
- “Mas tens que lavar assim.” (demonstrou J. usando os dedos); 
- “Mas tens que lavar bem porque senão os dentes ficam podres e tens que usar uma 
dentadura como a minha avó.” (disse A.B. a B.); 
- “Os dentes têm massa. Porque quando eu faço assim (e raspa com a unha no dente) eu vejo 
aqui massinha.” (A.B.); 
- “Nós temos que lavar a coisa vermelha que segura os dentes e quando está muito vermelha 
podem estar irritadas”. (S.C.); 
- “Isso dá na televisão. Com o colgate as gengivas não ficam irritadas.” (B.); 
- “Eu sei um coiso que se chama fio dental que tira o sujo dos dentes.” (A.B.). 
- “Como se chama aquilo com que se tiram os dentes?” (B.). 
Foi um diálogo longo em que as crianças queriam falar sobre as suas vivências e debatiam 
entre elas o que pensavam, o que pensavam saber e o que sabiam sobre os dentes. Depois 
quiseram desenhar, copiaram as frases que queriam escrever a ilustrar os desenhos (Figura 37 














Enquanto as crianças partilharam o que pensavam saber sobre os dentes e o que sabiam eu ia 
dizendo “Será mesmo assim?”, “Como poderá ser?”, para que, pensassem sobre as 
afirmações que faziam. Vasconcelos (2012) menciona Helms, 
Figura 37. B. Desenho de B. sobre o que 
pensava saber sobre os dentes.. 
Figura 38. Desenho de M. sobre o que 
pensava saber sobre os dentes. 
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a grande diferença reside em o educador evitar as perguntas típicas 
tais como “o que é aquilo?” e “quantos...?” para verificar se as 
crianças sabem ou papagueiam a informação, concentrando-se, ao 
contrário, em perguntas de aprofundamento ou antevisão típicas do 
trabalho de projecto: “quem?”, “como?”, “onde?”, “de que forma”? 
“como poderá ser?”, “que pode acontecer se....?”. (p. 19) 
Posteriormente ao diálogo que consistiu na partilha de conhecimento sobre o tópico em 
questão, perguntei às crianças o que queriam saber/descobrir. As crianças iam dizendo as 
suas questões e eu ia apontando as mesmas: 
- “Porque é que os dentes da Matilde estão afastados?” (A.B.); 
- “Porque temos covinhas nos dentes de trás?” (S.C.); 
- “Como se lavam os dentes?” (B.); 
- “O que é a coisa vermelha que segura os dentes?” (S.C.); 
- “Porque é que os dentes ficam podres?” (M.); 
- “Quantos dentes temos?” (J.); 
Na segunda fase do projeto (planificação e desenvolvimento do trabalho) as crianças 
pensaram e decidiram como e onde podiam procurar informação e o que queriam fazer. Os 
meninos disseram onde podiam pesquisar: no computador (A.B.); na televisão, ver filmes de 
dentes (J.); e, nos livros (B.). Sugeri que falássemos com uma Higienista Oral. Foi também 
nesta segunda fase que disseram o que queriam fazer e como iriam fazer. Vasconcelos (2012) 
identifica a segunda fase do projeto como sendo aquela onde «elaboram-se mapas 
conceptuais, teias ou redes como linhas de pesquisa: define-se o que se vai fazer, por onde se 
começa, como se vai fazer; dividem-se tarefas: quem faz o quê? organizam-se os dias, as 
semanas; inventariam-se recursos» (p.15). As crianças explicaram-me que queriam fazer uma 
peça de teatro (Área de Expressão e Comunicação – Domínio da Expressão Dramática e 
Domínio da Linguagem Oral). Aprender uma música sobre os dentes (Área de Expressão e 
Comunicação - Domínio da Expressão Musical). Desafiei-as a tentarmos fazer desenhos com 
pasta de dentes (Área da Expressão e Comunicação – Domínio da Expressão Plástica). 
Quiseram fazer uma boca e dentes grandes a qual permitiu contar os dentes de leite e os 
dentes definitivos e foi também suporte para identificar as diferentes funções dos dentes 
(Área de Expressão e Comunicação – Domínio da Matemática e Área de Conhecimento do 
Mundo). Depois de me dizerem o que queriam fazer disse às crianças que tinham de pensar 
como queriam fazer e quem fazia o quê o que deixou as crianças um pouco intrigadas. Então 
expliquei que o projeto era delas e que tinham que decidir quem fazia o quê e como iam 
fazer. Decidiram então quem e como iriamos fazer os fatos, os convites, e o texto.  
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Quanto à terceira fase, a fase de execução, Vasconcelos (2012) refere que «as crianças 
partem para o processo de pesquisa através de experiências directas, preparando aquilo que 
desejam saber; organizam, seleccionam e registam a informação: desenham, tiram 
fotografias, criam textos, fazem construções. Elaboram gráficos e sínteses da informação 
recolhida» (p.16). Procedemos à pesquisa através dos meios que as crianças tinham decidido 
na segunda fase do projeto. Lemos poemas, pesquisámos em livros e utilizámos o 















Recebemos a visita da higienista, a qual acabou por ir há escola fazer uma sessão de 
higiene oral na qual as crianças tiveram oportunidade de colocar as questões que quiseram. 
Ao longo da pesquisa as crianças foram partilhando com o restante grupo o que descobriram. 
Entretanto e, uma vez que só um pequeno grupo estava a desenvolver o projeto e sendo esta 
uma questão de saúde e bem-estar resolvi fazer alguma coisa que motivasse o restante grupo 
na execução, levei um filme o qual se revelou bastante motivador para o restante grupo entrar 
no projeto. Também o facto do pequeno grupo envolvido no projeto ter partilhado em grande 
grupo o que queriam fazer motivou todo o grupo a fazer parte do projeto.  
Nesta fase A.B. e S.C. começaram a elaborar o texto para a peça de teatro fazendo a 
mesmo ao pormenor, sob a minha escuta atenta disseram-me quem seriam as personagens, os 
nomes de cada personagem, e começaram a construir o diálogo. Ambas tinham bastante 
facilidade em comunicar e expressavam-me com bastante clareza (Área de Expressão e 
Comunicação – Domínio da Expressão Dramática e Domínio da Linguagem Oral). À medida 
Figura 39. Pesquisa no computador. O grupo 
inicial do projeto “Como podemos deixar de ter 




que me iam dizendo as falas de cada personagem, davam entoação ao que diziam. Outro 
grupo ensaiou a música para a peça de teatro (Área de Expressão e Comunicação - Domínio 
da Expressão Musical). Duas crianças construíram a boca e os dentes grandes e contaram-nos 
fazendo o registo (Área de Expressão e Comunicação – Domínio da Matemática). O filme 
mostrou as diferentes funções dos dentes sendo que três crianças procederam ao registo das 
mesmas utilizando o desenho, por exemplo, nos dentes que cortam desenharam uma tesoura 
(Área de Conhecimento do Mundo). Pintámos com pasta de dentes e tinta, atividade esta, 
muito apreciada pelas crianças, ficando os desenhos com um cheiro agradável (Área de 
Expressão e Comunicação – Domínio da Expressão Plástica). Desafiei duas crianças a 
acharem palavras partindo da palavra “Dente”, suprimindo o “D” e experimentando 
diferentes letras. Descobriram palavras com “Pente” e “Lente” e ilustraram (Área da 
Expressão e Comunicação – Domínio da Linguagem Escrita e Domínio da Expressão 
Plástica). Ao longo de todas as atividades desenvolvidas no âmbito do projeto fomos 
elaborando um livro em tamanho A3, no qual as crianças colocavam tudo o que iam fazendo. 
Eu imprimia fotografias sobre diferentes momentos e colávamos no mesmo. Um livro com a 
assinatura de todas as crianças, sendo elas as protagonistas e o motor deste projeto. 
Na quarta fase procedemos à divulgação/avaliação. Vasconcelos (2012) refere que 
«esta é a fase da socialização do saber, tornando-o útil aos outros: a sala ao lado, o jardim de 
infância no seu conjunto (…) Expõe-se uma sistematização visual do trabalho nos átrios de 
entrada e nos corredores, elaboram-se álbuns, portefólios, divulga-se» (p.17). Fizemos as 
comunicações (Figura 40) às restantes salas de jardim-de-infância na sala polivalente e 













Figura 40. Comunicações na sala polivalente. 
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Este foi o momento auge do projeto. As comunicações mostraram todo o projeto 
desenvolvido ao longo de semanas desde a pesquisa efetuada que culminou em várias 
descobertas sobre “Como podemos deixar de ter dores de dentes?”, sendo este o título do 
livro que as crianças fizeram. As crianças fizeram as comunicações levando as várias páginas 
do livro que elaboraram e mostrando e explicando aos amigos o que tinham feito e 
descoberto. Vasconcelos (2012) cita Edward et al. (1999), «uma experiência culminante 
ocorre: é uma espécie de celebração, um meio simbólico de reconhecer o que foi conquistado 
e apreendido pelo grupo durante o projecto, como dizem os educadores de Reggio Emilia» 
(p.17).  
É ainda de frisar que ao longo de todo o desenvolvimento do projeto, todos os dias de 
manhã marcávamos um quadro no qual as crianças faziam uma cruz se tinham ou não 
escovado os dentes. Este quadro servia para lembrar as crianças de escovar os dentes antes de 
se deitarem e antes de ir para a escola. As crianças mudaram também alguns hábitos de 
alimentação. Recordo A. que me disse: “Cristina, já não trago pão com chocolate nem leite 
com chocolate, assim não tenho dores de dentes.”, e J. que me disse: “Cristina quando chegar 
a casa vou lavar os dentes.”. Foram momentos em que também percebi que o projeto de 
intervenção estava a ter consequências positivas nos hábitos de higiene oral mas também de 
alimentação das crianças. 
Em 1.º ciclo, com a turma do 2.º ano de escolaridade, o trabalho de projeto “Cágado ou 
Tartaruga? E agora?” teve início quando chegou uma tartaruga à sala, a qual veio a integrar a 
mesma. Pensei em oferecer uma tartaruga às crianças, como forma de atribuirmos a todos 
alguma responsabilidade. O facto de termos que alimentar a tartaruga, mudar a água, poderia 
fazer com que as crianças se organizassem, de forma a cuidarem do bem-estar da mesma, 
tendo assim um objetivo em comum. Falei com o professor cooperante que concordou. 
Quando cheguei com a tartaruga reparei no entusiasmo de todos. Iniciou-se um diálogo que 
não estava à espera. Algumas crianças começaram a dizer que era uma tartaruga, L.A., muito 
convicta afirmava que era um cágado e não uma tartaruga e, perguntaram-me o que era. Disse 
que não sabia se era um cágado ou uma tartaruga. E as dúvidas instalaram-se, dando lugar a 
alguma preocupação. A.C. perguntou: “O que é que ela come?”, L.A. disse que comia 
moscas, porque tinha um cágado em casa e era o que lhe dava de comida. A.C. respondeu-
lhe: “Mas não tens a certeza se é um cágado. Eu acho que é uma tartaruga.”, L.A. revelou 
uma expressão de dúvida, ficando em silêncio. Queriam saber a quantidade de comida e 
quantas vezes por dia ela devia comer, disse-lhes que não tinha a certeza, que tinha comprado 
camarões secos, mas não sabia se era a comida ideal para o cágado ou tartaruga, também 
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perguntaram se ela gostava de água fria, para que é que servia a carapaça, expliquei-lhes que 
também não sabia e que tínhamos que pesquisar (tentar saber mais). Pensei que estavam a 
criar-se as condições necessárias para trabalharmos por projetos. O professor lembrou-se que 
tínhamos que dar um nome ao cágado ou tartaruga e surgiu outra dúvida: “É um menino ou 
uma menina?”. Os grandes sentidos do projeto prenderam-se com: estimular e desenvolver 
hábitos de pesquisa a partir de um assunto que era do interesse de todas as crianças 
(tartaruga) de forma a cuidar do bem-estar da mesma; o diálogo, a partilha e a entreajuda 
como forma de proporcionar um clima democrático; e, que as crianças através de uma 
pedagogia participada pudessem descobrir como tratar bem da tartaruga. 
 Na primeira fase (definição do problema), em grande grupo, conversámos sobre o que 
pensávamos saber e as crianças disseram: “As tartarugas têm uma carapaça para se 
protegerem dos animais.” (T.S.); “As tartarugas comem camarões secos” (M.R.); “O meu 
cágado come moscas por isso este também pode comer.” (L.A.); “Gostam de água fria.” 
(A.C.); “Eu acho que as tartarugas e os cágados gostam de água quente.” (R.). Enquanto as 
crianças partilhavam o que pensavam saber sobre o cágado ou tartaruga e o que sabiam eu ia 
dizendo “Será mesmo assim?”, “Como poderá ser?”, para que, pensassem sobre as 
afirmações que faziam.  
 Posteriormente ao diálogo que consistiu na partilha de conhecimento sobre o assunto 
em questão, perguntei às crianças o queriam saber/descobrir. Já algumas crianças tinham 
pesquisado em casa, algumas fizeram trabalhos com textos e fotografias que imprimiram. D. 
disse que tinha descoberto que as tartarugas são repteis. As crianças iam dizendo as suas 
questões e registávamos no quadro e nos cadernos individuais: “É uma tartaruga ou um 
cágado?” (C.A.); “O que comem?” (S.); “O corpo é mole ou duro?” (M.R.); “O corpo é 
viscoso?” (L.); “Nadam em água quente ou água fria?” (F.); “Como nascem as tartarugas?” 
(M.B.); “Como são as patas das tartarugas?” (T.S.). Ao longo do diálogo registámos (área 
curricular de Língua Portuguesa) no quadro e nos cadernos individuais o que pensávamos 























Apesar de aqui descrever o que as crianças disseram dividido em dois momentos, até porque 
foram dois momentos de diálogo, os mesmos não se deram de forma estanque, uma vez que, 
quando começámos o diálogo sobre o que pensávamos saber, começaram a surgir ainda mais 
dúvidas do que já existiam. Umas crianças diziam saber que…outras diziam que não era 
assim, era de outra maneira, levantavam questões. Penso que isto prende-se com as diferentes 
vivências das crianças, por exemplo, L.A., como referi acima dizia que era um cágado porque 
tinha um em casa e era igual e dizia que comia moscas, outras crianças diziam que era uma 













Figura 41. “O que pensávamos saber” e “O que 
queríamos saber”. Fomos escrevendo no quadro e 
nos cadernos individuais. 
Figura 42. Desenho sore 
“Cágado ou tartaruga? E 
agora?”. J. quis desenhar a 
ideia que tinha sobre um 
cágado e uma tartaruga.  
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Ao olhar para a figura x é possível perceber as vivências das crianças. J. desenhou a tartaruga 
pequena e o cágado maior, porque tem perceção que um cágado é maior que uma tartaruga. 
Elaborámos dois quadros, para as crianças saberem quando era o dia de cada uma alimentar a 

















Na segunda fase do projeto (planificação e desenvolvimento do trabalho) as crianças 
pensaram e decidiram como e onde podiam procurar informação e o que queriam fazer. 
Decidiu-se que poderíamos procurar informação na internet e nos livros. Sugeri que 
podíamos tentar falar com uma veterinária. As crianças disseram-me que queriam fazer uma 
história sobre a tartaruga e um convite para a veterinária. Formámos pequenos grupos de 
trabalho em que cada grupo tinha que pesquisar para tentar saber mais sobre as dúvidas que 
tínhamos. Formámos seis grupos cada um tinha uma ou duas perguntas para pesquisar: grupo 
A, formado por C., T. e P. (O que comem e que quantidade?); o grupo B, constituído por 
A.C., T. e T. (O corpo é mole ou é duro? O corpo é viscoso?); o grupo C, teve como 
elementos M.R., F. e J (Nadam em água quente ou em água fria?); o grupo D era composto 
por J., R.B., L.A. e C. (Como são as patas da tartaruga?); no grupo E estavam D., D., S., e B. 
(Para que serve a carapaça?); e por fim, o grupo F era constituído por M.F., R. e M.B. (Como 
nascem as tartarugas). Registámos no quadro e nos cadernos individuais todos os grupos e as 
perguntas que cada grupo deveria pesquisar. 
Figura 43. Os quadros para 
lembrar os alunos de dar comida 
e trocar a água ao aquaterrário.  
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Quanto à terceira fase, a fase de execução. Não houve oportunidade de realizar a 
pesquisa na sala, no entanto o interesse dos alunos revelou-se ao fazerem a pesquisa e a 
trazerem trabalhos elaborados em casa com a ajuda dos pais. Apesar dos trabalhos realizados 
as dúvidas continuavam, uma vez que não sabíamos sequer se era um cágado ou tartaruga e a 
pesquisa tornava-se difícil. A solução era mesmo convidar a veterinária. Elaborámos um 
convite para a veterinária, o qual foi realizado em grande grupo. No convite, as crianças 
disseram que não sabiam se tinham um cágado ou uma tartaruga e que estavam com medo 
que ela ficasse doente porque não sabiam como cuidar dela. Escreveram algumas das suas 
dúvidas. Redigimos o convite no quadro e nos cadernos individuais (Figura 44) e uma criança 

















Cada aluno fez um artigo de jornal, a partir de uma ficha que elaborámos e a qual dizia: “A 
tartaruga desapareceu. O que lhe terá acontecido? Onde será que ela está? Escreve um artigo 
para o jornal sobre esse acontecimento. Não te esqueças de lhe dar um título e de fazer a 





Figura 44. Leitura do convite à 
veterinária. D. leu o que já tinham escrito.  Figura 45. Convite elaborado 
para a veterinária. O convite 
estava pronto para ser entregue 




















Esta foi uma forma de trabalhar competências de escrita (escrever legivelmente com correção 
(orto)gráfica gerindo corretamente o espaço da página) e de leitura (ler com autonomia 
pequenos textos, propor títulos) (área curricular de Língua Portuguesa) usando a sua 
imaginação e criatividade. Surgiram títulos e histórias engraçadas, sendo que algumas delas 
deixaram transparecer o carinho que as crianças criaram pela tartaruga. Uma das notícias 
dizia: “A tartaruga desapareceu da sala de aula e eu fiquei muito triste, porque gostava muito 
dela. Procurei por todo o lado mas não a encontrei. Estava na secretária da professora. Eu 
peguei na tartaruga e levei-a para o aquário, de estar tanto tempo fora de água ficou zonza. Eu 
fiquei muito feliz e a tartaruga também.”. Este trabalho foi realizado em casa e partilhado em 








Figura 46. Artigo de jornal realizado por 
um aluno. D. deu o título de “A tartaruga 
desaparecida”. Falou das suas cores e 
















 Também realizámos uma ficha com exercícios de matemática (área curricular de 
matemática) que envolviam tartarugas. Sendo um dos exercícios: “Dez tartarugas fizeram 
uma corrida. Completa as frases: A tartaruga que chegou em último lugar, ocupou o ____ 
lugar. A penúltima chegou em ____ lugar. A tartaruga, que chegou atrás do 3.º, ocupava o 
____ lugar. A tartaruga, que chegou à frente do 2.º ocupava o ____ lugar. A tartaruga, que 
chegou à frente do sétimo, ocupava o ____ lugar.”. Resolvemos dois problemas: “A tartaruga 
molengona tem noventa e cinco camarões e a tartaruga apressada tem sessenta e quatro. 
Quantos camarões tem a tartaruga molengona a mais, que a tartaruga apressada? Explica 
como pensaste.”; “A Joana foi a uma loja de animais e tinha 50 euros. Comprou uma 
tartaruga que custava 9 €. Quanto dinheiro recebeu a Joana de troco? Explica como 
pensaste.”. Estes problemas foram elaborados tendo em vista os objetivos expressos no 
programa de matemática, de forma a trabalhar o raciocínio matemático, através de estratégias 
de cálculo. Realizámos também duas atividades de expressão e educação plástica. Uma das 









Figura 47. Leitura da notícia sobre a 
tartaruga. R.B. quis ler a notícia que tinha 
















A ficha inicial tinha apenas os números e o professor sugeriu que podíamos alterar e colocar 
adições e subtrações para que as crianças pensassem no resultado e não fosse apenas pintar 
com a cor correspondente. A outra atividade de expressão e educação plástica que 
desenvolvemos foi construir uma tartaruga. Perguntei às crianças o que achavam de 
tentarmos fazer tartarugas reutilizando materiais (garrafas de água). Elas concordaram e pedi 
que tentassem arranjar garrafas de água para cortarmos a base a qual serviria de carapaça. 
Recortámos o molde de uma tartaruga, pintámos, usando materiais à escolha e colámos a base 
da garrafa de água em cima (Figura 49). Sugeri ainda que, podiam dar um nome às tartarugas 












Figura 48. Atividade de Expressão plástica. As 
crianças tinham que fazer o cálculo mental para 
saberem o resultado e pintarem com a cor 
correspondente. 
Figura 49. Atividade de expressão plástica. Uma 
das tartarugas elaboradas pelos alunos. 
109 
 
 Por fim recebemos a visita da veterinária. Quando fui entregar o convite ao Hospital 
veterinário “A Muralha”, disseram-me que a veterinária, especialista em animais tropicais 
estava de férias, mas que chegava passado três dias. Entreguei a carta e expliquei que 
precisávamos que a veterinária fosse à sala ver a nossa tartaruga que pensávamos poder ser 
um cágado, porque não sabíamos como tratar dela. Quando recebemos a visita da veterinária 
especialista em animais tropicais, as crianças formaram os pequenos grupos de trabalho 
organizados para a pesquisa. Explicámos à veterinária que não sabíamos se tínhamos um 
cágado ou tartaruga e que estávamos preocupados com o bem-estar dele/dela porque pouco 
sabíamos sobre ele/ela apesar de já termos feito alguma pesquisa. Como não sabíamos se era 
um cágado ou uma tartaruga era complicado pesquisar. A veterinária explicou que era uma 
tartaruga e que era estrangeira, do Mississípi (a espécie é Graptmys Pseudográfica) e “fala 
inglês” – brincou a veterinária. Os alunos fizeram perguntas, ficámos a saber que era uma 
menina e a veterinária explicou que era possível saber isso porque o plastron (parte de baixo 
da carapaça) é convexo. Se fosse um menino era côncavo. A veterinária disse que ainda é 
bebé porque tem riscas brancas na cara. S. perguntou “Para que serve a carapaça?”, a 
veterinária explicou que a carapaça serve para se proteger dos predadores. B. perguntou “Ela 
gosta de brincar?”, a veterinária respondeu “Como nós ela também gosta de brincar.”. R. 
perguntou “Ela faz chichi e cocó?”, ficámos a saber que sim, mas que é liquido, por isso 
temos que trocar a água sempre que esteja suja, para a tartaruga não ficar doente. A 
veterinária disse que a casa da tartaruga se chama aquaterrário. T. perguntou o que come e 
que quantidade, a veterinária explicou que pode comer peixe, legumes e maçã e que devemos 
dar comida duas vezes ao dia, de manhã e à tarde. C. disse que lhe estávamos a dar camarões 
secos e a veterinária explicou que isso era como gomas para nós, que podíamos dar mas só de 


























A.C. perguntou: “O corpo é mole ou duro? E é viscoso?”, a Dr.ª Marta explicou que é mole, 
duro e viscoso, que há partes mais moles e outras mais duras e que como nós também tem 
esqueleto, e é o esqueleto que deixa ver qual é a sua família. Ficámos ainda a saber que a 
tartaruga é um animal carnívoro. M.R. perguntou “Gostam de água quente ou água fria?”, ao 
que a veterinária explicou que não pode ser quente nem fria, porque se estiver muito fria ela 
hiberna. L.A. perguntou “Como são as patas da tartaruga?”, “Se fosse um macho (menino) 
tinha as unhas grandes assim tem as unhas pequenas”. M.F. perguntou “Como nascem as 
tartarugas?”, ao que a veterinária explicou que precisam de ter um companheiro e depois 
põem ovos, mas só a partir dos 4/5 anos. R. perguntou “Quantos ovos?”, “Podem pôr entre 20 
a 50 ovos” (Dr.ª Marta). L.A. perguntou se a tartaruga ouvia e a veterinária explicou que 
como nós as tartarugas também têm cinco sentidos (olfato, paladar, visão, tato e audição). P. 
ainda perguntou “Ela pode ficar muito grande?”, “Pode ficar no máximo com 25cm, agora 
tem 2 cm”, respondeu a veterinária, enquanto media a tartaruga com uma régua insuflável, a 
qual mostrou às crianças e deixou que elas também medissem. As crianças falaram ainda de 
vivências delas, algumas contaram que já tinham levado o cão ao veterinário quando estava 
doente. Queriam saber que animais é que a veterinária já tinha ajudado. A veterinária disse 
que tinham que tratar muito bem os animais e que os animais como nós também têm direitos. 
Convidou ainda as crianças a irem visitar o hospital veterinário e que podiam ir todos juntos 
com o professor. Demos o nome de M. para agradecer à veterinária ter-nos ido visitar e 
ajudar-nos a saber cuidar da nossa tartaruga. No fim ofereceu a cada criança um saco com um 
livro sobre gatos, com um porta-chaves e uma caneta (Figura 51). 
Figura 50. Visita da veterinária. Os alunos ouviram 
atentamente as explicações da veterinária e 


















 Posteriormente, levei para a sala e distribui, os direitos dos animais e perguntei se 
sabiam que as crianças também têm direitos, espantaram-se “As crianças têm direitos?” (D.). 
No dia seguinte distribui também um folheto com os direitos das crianças. Como não 
tínhamos tempo para ler na sala disse que podiam ler em casa. Levei duas lupas para a sala 















Figura 52. Observação da 
tartaruga com a lupa. D. 
agarrou na lupa e disse: 
“Professora a tartaruga está 
enorme.”.  
Figura 53. Observação da tartaruga com a 
lupa. M.B. disse que conseguia ver os olhos 
abertos. Estou a ver as riscas brancas na 
cara por isso é que é bebé”.  
Figura 51. Prendas que a veterinária 
deu aos alunos, os quais agradeceram 
a visitar e já poderem tratar da M. 
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Na quarta fase procedemos à divulgação/avaliação. Fizemos as comunicações a duas 
turmas, uma de 2.º a e outra de 3.º ano, no auditório da escola. Sentámo-nos no palco e em 
pequenos grupos, as crianças levantavam-se e falavam sobre o que tinham descoberto 
acerca da Marta. Para isso cada criança levou uma folha de auxílio, a qual elaborámos uns 
dias antes. Depois ouvimos as comunicações feitas pelas crianças das outras turmas, o que 













Este foi o momento auge do projeto. As comunicações mostraram todo o projeto 
desenvolvido pelas crianças o qual culminou em várias descobertas sobre “Cágado ou 
tartaruga? E agora?”.  
Penso que o trabalho por projetos é de extrema relevância na procura de conhecimento 
e de atribuição de significados. Formosinho (2006) refere que  
a participação é, assim, a palavra passe do trabalho de projeto e da 
pedagogia que o sustenta: uma pedagogia em participação. O 
aprendente em liberdade e cooperação, procura e reinterpreta o 
conhecimento; transforma-o, isto é, participa na sua construção, 
apropriando-se do seu significado como algo substantivo para si. 
(p.70) 
Vasconcelos (2012) revela a importância do trabalho por projetos ao afirmar que 
a criança é assim encarada como um ser competente e capaz, um/a 
pequeno/a investigador/a que quer descobrir o mundo, que sabe que 
pode e deve resolver problemas. A criança demonstra ser capaz de 
gerir o seu próprio processo de aprendizagem com o apoio do adulto, 
é autora de si própria com a ajuda dos outros. Trata-se de uma 
criança-cidadã, membro de uma sociedade democrática, que aprende 
a gostar de aprender desde que nasce até ao fim da sua existência. 
(p.18) 
Figura 54. Comunicações efetuadas no auditório a duas 
turmas (2º e 3º ano).  
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 O trabalho por projetos revelou-se de grande importância no 1.º ciclo, uma vez que 
possibilita trabalhar as áreas curriculares, tendo em conta algo que parte das crianças, que é 
da curiosidade delas, interesse delas e, que desta forma, permite aprendizagens que tiveram 
em conta os objetivos das áreas curriculares. Juntam-se assim “ingredientes” que motivam e 
estimulam a partilha de conhecimentos e vivências, o trabalho em grupo (pequenos grupos e 
grande grupo), o desenvolvimento de competências cívicas indispensáveis ao longo da vida, 
gerando aprendizagens. Folque & Mavioso (2012) mencionam Watkins acerca do trabalho 
em grupos, como sendo gerador de interdependência (social e intelectual), «promove respeito 
pelos outros e suas contribuições; espaço comum/ contribuições individuais para a 
manipulação necessária; recurso para construção de conhecimento colectivo». 
 De futuro, quando surgir a oportunidade de trabalhar como educadora/professora, o 
trabalho por projetos será uma estratégia a privilegiar, uma vez que, é extremamente benéfico 
no desenvolvimento e aprendizagens das crianças, partindo de algo que é da vontade delas 
saberem mais, e não algo que lhes é imposto. Do ponto de vista das transições, penso que a 
metodologia por projetos ao partir do interesse dos alunos, algo que em pré-escolar é sempre 
tido em conta, também pode ser concretizado no 1.º ciclo, pois permite trabalhar diferentes 



















 A Prática de Ensino Supervisionada em pré-escolar e em 1.º ciclo do ensino básico 
abarcou a observação participante e posteriormente, a observação/intervenção. Destaco aqui a 
importância das semanas de observação como forma de conhecimento e ambientação ao 
espaço, aos diferentes profissionais de educação, ao conhecimento das crianças, como forma 
de estabelecer relações positivas com as mesmas e de preparação para a intervenção. Ir da 
educação pré-escolar para o 1.º ciclo do ensino básico dentro da mesma instituição 
possibilitou-me um melhor entendimento de como tudo funciona. Dois contextos diferentes, 
dois profissionais diferentes, mas os mesmos objetivos, as aprendizagens e o 
desenvolvimento das crianças. O facto de voltar à mesma instituição permitiu que 
acompanhasse, ainda que de longe, as crianças com quem tinha estado em pré-escolar, as 
quais ingressaram para o 1.º ano de escolaridade e encontravam-se ao lado da sala da turma, 
na qual desenvolvi a PES em 1.º ciclo. Conheci a professora titular da turma que recebeu as 
crianças com quem estive em pré-escolar e falámos várias vezes, também nos intervalos os 
diálogos com as crianças eram constantes. Perguntavam várias vezes quando iria para a sala 
delas e explicava-lhes sempre que não podia, mas que queria saber se estavam a gostar. 
Contaram-me que estavam a aprender a escrever e mostravam-se muito entusiasmadas. Do 
que falei com a professora e das conversas com as crianças pareceu-me que a adaptação foi 
tranquila. 
 Não poderia deixar de refletir sobre a importância da investigação-ação. Em relação à 
Investigação-ação, Máximo-Esteves (2008) cita McKernan (1998) referindo que   
é um processo reflexivo que caracteriza uma investigação numa 
determinada área problemática cuja prática se deseja aperfeiçoar ou 
aumentar a sua compreensão pessoal. Esta investigação é conduzida 
pelo prático – primeiro, para definir claramente o problema; segundo, 
para especificar um plano de acção -, incluindo a testagem de 
hipóteses pela aplicação da acção ao problema. A avaliação é 
efectuada para verificar e demonstrar a eficácia da acção realizada. 
(p.20) 
A investigação foi algo que sempre me preocupou, por não me sentir muito segura do que 
estava a fazer. No entanto, e com o apoio das orientadoras da PES, a mesma começou a 
ganhar sentido. No que respeita à entrevista a crianças de pré-escolar tenho de frisar que senti 
algum receio, uma vez que era a primeira vez que realizava uma entrevista. No entanto, penso 
que a mesma se desenvolveu de forma positiva, já que, eu e as crianças já tínhamos uma 
relação de empatia. Destaco ainda que o desenho foi um auxílio importante, visto que, a 
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entrevista partia do que as crianças tinham desenhado, aproveitando desta forma para 
estabelecer o diálogo. Houve situações em que algumas crianças me diziam “Não sei”, 
também aqui o desenho foi uma mais-valia, recorria ao mesmo como suporte às perguntas. O 
quadro para as crianças se inscreverem na entrevista em pares sugerido pela docente Maria 
Assunção Folque foi de extrema importância no envolvimento das crianças na mesma, 
quando disse para se inscreverem, mostraram grande entusiasmo, perguntando várias vezes 
quando as entrevistas iriam começar. A análise das entrevistas permitiu-me refletir sobre o 
papel do professor de 1º ciclo, pensando na necessidade de encontrar estratégias 
potenciadoras de um ambiente acolhedor, tal como no jardim-de-infância, e de uma 
pedagogia participada pelas crianças que utiliza o jogo e o trabalho a favor das 
aprendizagens. A investigação-ação com a turma de 2.º ano só foi possível, uma vez que, o 
professor cooperante se mostrou sempre disponível não só para partilhar o conhecimento que 
já tinha do grupo, mas também para fazer alterações na sala de aula, possibilitando ainda a 
realização de atividades diversificadas. 
O trabalho por projetos, também me inquietou, uma vez que, mesmo com os diálogos 
na Unidade Curricular de Pedagogia da Educação Pré-Escolar, com o que lia nos livros sobre 
as diferentes fases do projeto, não conseguia entender como deveria levar as crianças a 
desenvolver o mesmo e tinha receio de fazer algo mal. Recordo que tudo começou a fazer 
mais sentido numa aula de Projetos Integrados de Artes e Humanidades, Ciências e 
Tecnologia, na qual a Professora Ana Paula Canavarro foi falar sobre trabalhos por projetos e 
eu disse qual era o projeto das crianças e a professora me disse que não era um projeto, era 
um tema e explicou o porquê. Posteriormente numa aula de Pedagogia da Educação Pré-
Escolar quando a Professora Maria Assunção Folque me disse que tinha que juntamente com 
as crianças encontrar um sentido, uma pergunta para o projeto. Também aqui comecei a ter 
uma perceção do sentido do projeto. E depois foi na prática que tudo ganhou sentido. 
Trabalhar por projetos mostrou-se muito importante, nem a educadora nem o professor 
trabalhavam por projetos. Katz & Chard (1997, 2009) referidos por Vasconcelos (2012) 
mencionam que, 
independentemente dos modelos curriculares adoptados pelos jardins 
de infância ou pelas escolas do 1º ciclo, acreditamos que uma 
metodologia comum de trabalho de projecto em sala de actividades, 
poderá antecipar, desenvolver e estimular os processos de 
aprendizagem e de co-construção do conhecimento. (p.8) 
Penso que se em pré-escolar o trabalho por projetos foi de grandes aprendizagens para 
as crianças e para mim, em 1.º ciclo, com a turma de 2.º ano e apesar da condicionante 
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tempo/currículo, a metodologia de projetos foi uma mais-valia. Trabalhar por projetos com a 
turma de 2.º ano revelou a importância desta metodologia no 1.º ciclo, possibilitando o 
desenvolver de um trabalho que parte do interesse, da curiosidade das crianças, e o qual é 
possível de concretizar tendo em conta os objetivos das áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares. Assim, tentou-se pensar em atividades que fossem ao encontro do projeto das 
crianças e que trabalhassem ao mesmo tempo as áreas curriculares de forma integrada. 
Trabalhar por projetos mostrou-se muito importante, em 1.º ciclo, vi as crianças pesquisarem 
e quererem saber mais sem lhes dizer nada. Os trabalhos chegaram à sala sem serem pedidos. 
As crianças que já tinham ideias prévias sobre a tartaruga procuraram mais conhecimento e 
partilharam o que descobriram. Relembro que estou a falar de uma turma em que os alunos 
tinham períodos de concentração muito curtos que conduziam a desinteresse e desmotivação. 
O momento auge dos projetos foi os dias das comunicações. A partilha feita pelas 
crianças/alunos de como desenvolveram todo o projeto, desde a explicação do que as motivou 
a desenvolver os projetos “Como podemos deixar de ter dores de dentes?” (pré-escolar) e 
“Cágado ou tartaruga? E agora? (1.º ciclo) à pesquisa, às descobertas que fizeram, o que 
fizeram e como fizeram, deixou a “nu” todas as aprendizagens feitas pelas crianças de ambos 
os contextos, valorizando o trabalho que desenvolveram.  
Durante a minha intervenção em pré-escolar e em 1.º ciclo tive em conta os princípios 
éticos mencionados pela Carta de Princípios para uma Ética Profissional, tais como, a 
Responsabilidade, o Respeito, a Integridade e a Competência, os quais reconheço serem de 
extrema importância no desenvolvimento de uma pedagogia de qualidade. Ao longo da 
minha intervenção tentei sempre respeitar cada criança sendo que cada uma tem as suas 
próprias vivências e ter expetativas positivas em relação a cada criança (compromisso com a 
criança). Tive possibilidade de envolver as famílias aceitando-as como parceiras na ação 
educativa (compromisso com a família). Por último considero muito importante o 
compromisso com a equipa de trabalho, sendo que só através de um trabalho em equipa que 
promova o respeito, que possibilite a procura de práticas de qualidade, onde as decisões são 
tomadas em conjunto, onde a partilha e o apoio é uma constante é que é possível trabalhar no 
sentido de (re) pensar estratégias individuais que promovam o bem-estar e felicidade das 
crianças, bem como aprendizagens de qualidade. 
Ao longo da intervenção que desenvolvi na Escola Básica Integrada com Jardim-de-
Infância da Malagueira considero que o trabalho em equipa foi muito positivo, os diálogos 
eram constantes na partilha de informação sobre as crianças e o que se poderia fazer de forma 
a proporcionar oportunidades de aprendizagem significativas e diversificadas. Quando me 
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refiro a trabalho em equipa, refiro-me aos diferentes profissionais com os quais contactei, 
dentro e fora da sala, durante toda a minha intervenção (sete meses), que me apoiaram e que 
muito me ensinaram. Em pré-escolar foram vários os profissionais com os quais pude privar, 
que me ajudaram no entendimento de práticas de inclusão (educadora cooperante, assistentes 
operacionais da sala onde estava e das restantes salas, animadora, técnica de educação 
especial, professor de música).  
No 1.º ciclo foi essencial, a partilha de informação, os diálogos com o professor 
cooperante e com a professora do apoio educativo para uma melhor compreensão do grupo e 
de cada criança. Apesar de ter começado a observação no dia em que teve inicio o ano letivo, 
não sabia nada acerca das crianças, do grupo, nem do percurso efetuado por eles até 
chegarem ao segundo ano, o qual é fulcral no entendimento das dinâmicas do grupo e para 
poder desenvolver uma prática intencional. Houve dois ou três momentos em que o professor 
cooperante teve que se ausentar da escola mas certificou-se sempre que fosse um professor de 
apoio para que não ficasse apenas eu na sala, uma vez que, o grupo de crianças era bastante 
exigente. Também os auxiliares de ação educativa fazem parte de um trabalho de equipa que 
não se resume apenas à sala. Constituem elos de ligação com os encarregados de educação, 
quando estes não conseguiam falar com o professor da turma.  
A maioria das crianças quando ouvia o toque do recomeço das aulas dirigia-se à sala. 
Todos os dias depois do toque, um/uma dos/das auxiliares de ação educativa ia até à sala 
verificar se não faltava nenhuma criança. Também sempre que precisei de alguma coisa, 
as/os auxiliares de ação educativa se mostraram simpáticos e disponíveis para ajudar. 
Lembro-me de precisar de papel de cenário para forrar as paredes e, mais tarde de um 
escadote para podermos pendurar uns bonecos no teto e de perguntar onde poderia ir buscar 
esse material. Disseram-me que não me preocupasse que deixavam o material na sala de aula. 
Apesar de almoçar no refeitório todos os dias, nem sempre era possível almoçar ao lado das 
crianças por não haver lugares. Quando chegava ao refeitório e as crianças já tinham 
almoçado, perguntava à auxiliar de ação educativa, a qual as crianças tratavam 
carinhosamente por Tia Nela, como tinha decorrido o almoço das crianças e se estava tudo 
bem. A partilha de informação era constante.  
Por fim, não poderia deixar de mencionar as minhas colegas de estágio. A educadora 
cooperante que estava com uma turma de 3.º ano de escolaridade e a Liliana que estava, tal 
como eu com uma turma de 2.º ano. Todos os dias, durante a observação/intervenção nos 
juntávamos para partilhar o que acontecia dentro da sala de aula, os interesses e necessidades 
das crianças e as suas aprendizagens. Esta partilha foi uma grande mais-valia na intervenção. 
118 
 
Partilhámos ideias, receios, alegrias, discutimos pontos de vista, achámos e adaptámos 
soluções. Penso que sem trabalho de equipa, o desenvolvimento de uma prática intencional 
de qualidade não seria possível. É a partilha de informação, de pontos de vista, da 
observação, da intervenção que permite uma reflexão mais aprofundada sobre o grupo e cada 
criança, possibilitando também (re) pensar o que se faz e como se faz.  
Em suma, o trabalho em equipa foi muito positivo, apresentando-se como uma mais-
valia para o desenvolvimento/aprendizagens das crianças, sendo que todos os adultos 
trabalham no sentido de proporcionar momentos de qualidade ao bom desenvolvimento e 
aprendizagens das crianças. Folque e Mavioso (2012) citam Branco que afirma que a 
equipa é um grupo de pessoas que tendo (ou não) profissões, 
habilitações e técnicas diferentes, discute periodicamente de forma a 
todos aprenderem com todos e de forma a aferir pontos de vista não 
só técnicos mas também emocionais e afectivos, com que cada qual 
faz as apreciações acerca duma observação, de acordo com as suas 
feições caracteriais e emocionais. A equipa só existe de facto e só se 
torna eficiente, se um objectivo pedagógico muito concreto for 
constantemente posto à discussão e elaborado por todos. (p.16)  
No que respeita às transições penso que o papel da família e dos educadores e dos 
professores são fulcrais. As Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar, frisam a 
importância do papel dos pais, os quais, «têm um papel fundamental nas atitudes da criança 
face à escola e no acompanhamento da transição. Cabe aos educadores, mas também aos 
professores do 1.º ciclo, facilitar a sua participação no processo» (ME, 2002, p.92). Do que 
percebi, em diálogo com o professor cooperante a relação entre educadores e professores é 
inexistente. O que o professor sabe dos alunos é o que está escrito nas fichas individuais de 
cada aluno. Penso que é essencial que tanto educadores como professores tenham 
conhecimento e compreendam o trabalho desenvolvido nos dois contextos. Da intervenção 
cooperada em 1.º ciclo posso afirmar que é possível deixar os livros e abordar os conteúdos 
através de atividades, atenuando assim a diferença entre o que se faz em pré-escolar e no 1.º 
ciclo. O Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º ciclo do Ensino Básico 
possibilita uma visão consistente dos dois contextos. Recordo-me de em conversa com as 
minhas colegas confidenciarmos que cada vez que víamos um conteúdo a abordar, 
pensávamos logo numa atividade e em colocar os livros de lado. Dois perfis…um 
profissional…e crianças que passam a alunos mas que continuam a ser crianças.  
Ao fazer uma retrospetiva posso afirmar que houve alterações na postura dos alunos em 
sala de aula. Não se levantavam tantas vezes, participavam mais nas atividades que 
desenvolvíamos. No entanto, foram alterações ainda insuficientes para que as aprendizagens 
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e a partilha de conhecimentos sejam enriquecedoras. Contudo, penso que três meses não são 
suficientes para que mudanças sejam notadas e, não é só (re)organização do espaço que 
influencia comportamentos ou regras, sendo que na minha opinião, os afetos são de extrema 
importância. Espero conseguir enquanto educadora/professora trabalhar no sentido de que as 
crianças façam as transições de forma tranquila e como professora espero conseguir criar um 
ambiente educativo acolhedor, tal como o de jardim-de-infância, criar oportunidades de as 
crianças aprenderem sem ser apenas nos livros, mas através do jogo e de trabalhos que sejam 
prazerosos para as mesmas.  
Uma das minhas dificuldades no 1.º ciclo foi a área curricular disciplinar de 
matemática. Já tinha conhecimento do programa de matemática e percebi logo antes da 
intervenção que iria ter dificuldades, no entanto aprendi imenso nesta área, mas tenho 
consciência que é uma área que vou ter que apostar na minha formação ao longo da vida.  
Durante os sete meses toda a teoria apreendida ganhou sentido. Destaco assim, a 
importância dos referenciais teóricos como sustentação para uma prática educativa de 
qualidade e com intencionalidade. Ao longo da elaboração do dossiê de formação/portfólio 
senti necessidade de procurar mais respostas que sustentassem a prática. Penso que o ser-se 
educador/professor é uma entrega ao longo da vida, onde tem que haver lugar para adaptação, 
mudança e um estudo continuado. 
Foram sete meses intensos, os quais foram de extrema importância para a minha 
aprendizagem, não só ao nível do trabalho desenvolvido, mas também ao nível emocional e 
pessoal. É impossível explicar por palavras o que tudo “isto” significou…quando escolhemos 
um caminho que nos obriga a abdicar de quase tudo…a sermos egoístas com os outros 
(amigos e família) e connosco…percebemos que amizade é tudo! Vi colegas tornarem-se 
amigas…reencontrei as crianças que tive em jardim-de-infância…convivemos durante mais 
três meses, nos intervalos e nas horas de almoço…criei laços com o grupo de crianças com o 
qual estive em 1º ciclo…vi profissionais receberem-nos de braços abertos e com 
disponibilidade total para partilharem o que sabem…testemunhei primeiro o que é ser-se 
educador e depois o que é ser-se professor de 1º ciclo…não há palavras! Vi e senti o apoio 
daqueles que amo…família e amigos que não esquecem…que se preocupam…que se 
envolvem…que desculpam…que não cobram…que compreendem…e que acabam por sentir 
e viver aquilo que sentimos e vivemos…porque vivemos muito, mesmo muito aquilo que 
fazemos…e fazemos com amor! Quanto às crianças…não é só “dar”, tudo o que damos 
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Apêndice A – Guião da entrevista a crianças  
“Perceções e expectativas das crianças em relação ao jardim-de-infância e a 









BLOCOS OBJETIVOS QUESTÕES 
Legitimar a entrevista Legitimar a motivar a 
criança para a entrevista 
 Informar sobre o objetivo da 
entrevista e solicitar a sua 
colaboração 
Perceções sobre o 
jardim-de-infância 
Conhecer as perceções 
das crianças sobre o 
jardim-de-infância 
 Porque é que os meninos 
vêm ao jardim-de-infância?  
 O que é que os meninos 
fazem no jardim-de-
infância? 
 O que faz a educadora? 
Perceções sobre a Escola 
de 1º Ciclo do Ensino 
Básico 
Conhecer as perceções 
das crianças sobre a 
escola do 1º Ciclo do 
Ensino Básico 
 Porque é que os meninos 
vão para a escola do 1.º 
ciclo?  
 O que é que os meninos 
fazem na escola do 1.º 
ciclo? 
 O que faz a professora do 
1.º ciclo? 
Perceções e expetativas 
sobre a transição do 
jardim-de-infância para a 
escola do 1.º ciclo  
 
Identificar a origem das 





das crianças em relação 
ao 1.º ciclo 
 Já alguém te disse como vai 
ser o 1.º ano? Quem? O que 
te disseram? 
 Achas que o jardim-de-
infância é diferente da 
escola? O que vai mudar? 
 Tu queres ir para o 1.º ano? 
Porquê? 
 Achas que a tua educadora 
poderia ser a tua professora 
de 1º ciclo? Porquê?  
 O que achas que vais gostar 
mais no 1º ciclo? 
     E o que achas que não vais 









Nomes Porque é que os meninos vêm ao jardim-de-infância? 
G.G. “Para aprender coisas…” 
G. “Para brincar com os amigos…” 
R. “Porque são crianças.” 
A.G. “Porque têm que vir.” 
A. “Porque se calhar gostam do jardim-de-infância.” 
M.V. “Para aprender coisas…a ler.” 
T. “Para aprender, para depois irem para a escola com coisas que as 
professoras aqui no colégio ensinaram.” 
B. “Porque ainda não estão prontos para ir para o 1º ano…porque a pré-
escolar se calhar ensina algumas coisas que o 1º ano não sabe.”; 
“Como as canções…se calhar no 1º ano não sabem a canção do gato 
fabuloso e aqui aprendemos.” 
S.C. “Por causa, que é para aprendermos algumas coisas.”; “Para 
aprendermos algumas coisas…tipo a ser bem educados…para 
aprendermos a ficar sentados no 1º ano e também para aprendermos 
algumas coisas.” 
S.M. “Não sei…” 
M.F. “Não sei…” 
P. “Vêm fazer trabalhos, falar sobre algumas coisas.” 
D. “Para trabalhar, brincar.” 
G.M. “Eu não sei fazer nada para ir entrar para a escola. Aprender…”  
A.M. “Vêm aprender…”  
Nomes Porque é que os meninos vão para a escola do 1.º ciclo?  
G.G. “Porque querem.” 
G. “Para aprender a fazer contas.”;  
R. “Para aprender a ler.” 
A.G. “Porque já sabem ler algumas coisas e para aprender mais.” 
A. “Ah…hum, hum…porque eu já sou muito crescida.” 
M.V. “Para aprender a fazer contas.” 
T. “Para aprender a ler, a escrever, a portar-se bem. Temos de estar sempre 
de biquinho caladinho.” 
B. “Para aprender a ler e a escrever…e também alguns podem sair do 
jardim-de-infância e não saberem os números e depois lá podem ensinar. 
Como no desenho que eu fiz. Estes meninos não sabem os números.” 
S.C. “…aprendem a ler e a escrever.”; “Por causa que é para aprenderem 
coisas…para aprenderem a ler. Eu acho que no 1º ciclo é que aprendem a 
ler.”; “…E também e também os professores ensinam os meninos a fazer 
atividades novas…ah ah ensinam os meninos a dizer o alfabeto.” 
S.M. “Não sei…” 
M.F. “Porque já somos mais grandes. E quando chumbamos ficamos em 
casa.” 
P. “Para estudar.” 
D. “Já são grandes.” 
G.M. “Crescem…porque já não são bebés.” 
A.M. “Porque são obrigados.” 







































Nomes O que é que os meninos fazem na escola do 1.º ciclo? 
G.G. “Trabalhos da escola…trabalhos de casa.”; “Vamos fazer coisas 
diferentes…” 
G. “Brincam quando não estão nas aulas.”; “Fazem contas e histórias.” 
R. “Trabalham…” 
A.G. “Aprendem a ler.” 
A. “Sim sim sim” (com entusiasmo). “Escrever todo o dia.” (disse de forma 
enfadonha) “Todo o dia, todo o dia não… Acho que nós vamos ficar 
sentados a fazer o trabalho…” 
M.V. “Fazem trabalhos de casa e temos de fazer tudo bem se não a professora 
ralha.” 
T. “Vamos fazer trabalhos de casa. Eu chamo os TPC. E temos de fazer tudo 
bem. Se fizermos tudo à pressa…e dissermos assim…pronto isto é canja é 
só fazer aqui uns risquinhos e já está. Mas não é assim, o meu irmão faz 
tudo à pressa…depois é que ele volta a apagar e escreve devagar.” 
B. “Acho que aprendem a ler e fazem atividades novas. Aprendem 5-6 ou 
5+7.” 
S.C. “Na escola…os meninos escrevem. Eu vou levar um trabalho na mochila 
para casa e depois vou fazer…os trabalhos de casa. E vai ser a mana que 
me vai ajudar em algumas coisas.” 
S.M. Fazem trabalhos de casa que a professora manda. E depois quando a 
professora manda vão ao recreio.  
M.F. “Fazem trabalhos de casa e depois vão a festas… 
 Fazem o comportamento…” 
P. “Brincamos nas áreas e desenhamos. Trabalhos sobre  inglês.” 
D. “Brincamos, falamos. Vamos ter um computador.” 
G.M. “Brincam na rua, aprendem.” 
A.M. “Trabalhos para levar para casa.” 
Nomes O que é que os meninos fazem no jardim-de-infância? 
G.G. “Brincam…e gostam de ouvir música.” 
G. “Fazem trabalhos.” 
R. “Trabalham.” 
A.G. “Trabalham e brincam.” 
A. “Faz-se trabalhos...faço desenhos…ah, e também brinco…na 
casinha, na garagem e nos jogos de tapete.” 
M.V. “Fazem atividades.” 
T. “Fazem desenhos, mexem no computador. A Mariana conta 
histórias. Arrumam trabalhos no dossiê.” 
B. “Brincar e divertem-se. Vão para as áreas que mais 
gostam…como a casinha, na garagem e nos jogos e aqui 
também aprendemos mais algumas coisas como do que no 1º 
ano…como a escrever.”; “aqui no jardim-de-infância 
também podemos aprender a ler.”; “Não Sara…se calhar 
não… Não! Se calhar foi no ano passado…” (quanto a fazer 
atividades novas no jardim-de-infância.) 
S.C. “No jardim-de-infância…brincam com atividades…fazem 
atividades, tipo pintar. E também fazem algumas 
brincadeiras com carros e bonecos.” 
S.M. Não respondeu  
M.F. Não respondeu 
P. “Desenhos.” 
D. “Trabalhos, falam.” 
G.M. “…fazem desenhos, ir para o computador, brincar, fazer 
desenhos, o tempo.” 
A.M. “…arrumam trabalhos no dossiê…fazem escrita. Fazem as 







































Nomes O que faz a educadora? 
G.G. “Trabalha com os meninos.” 
G. “Ensina coisas…” 
R. “Ah trabalha…”                        
A.G. “Faz trabalhos em casa para nós fazermos e trás para a escola.” 
A. “Ajuda…trabalho no computador…e ajuda a Dora a fazer trabalhos. 
ajuda ah…ah…ah nós fazermos os trabalhos…” 
M.V. “Conta histórias. Ensinam coisas do corpo humano.” 
T. “Arranja trabalhos para a gente pintar e desenharmos.” 
B. “Ah (tosse) aaah…do 1º ano?”; “Ensina-nos a ler...ensina a escrever 
e mais umas coisas…ensina os meninos a serem bem educados…” 
S.C. “A educadora manda os meninos sentar…diz aos meninos que é 
para arrumar…as brincadeiras…diz aos meninos que é para fazerem 
filas.”; “Também pode ensinar os meninos a fazerem atividades 
novas…”; “Mas a Mariana às vezes ensina-me…”; “Mas este ano 
também está ah ah…a dizer coisas que é para eu aprender. Olha 
num dia que já foi há muito tempo estávamos a fazer as flores no 
dia da mulher…nós…eu e a Mariana fizemos uma roda…que era 
assim…” 
S.M. “A educadora ajuda a pôr trabalhos nos dossiês.” 
M.F. “Lê histórias e diz o que é para fazer e não fazer barulho.” 
P. “Fala sobre trabalhos.” 
D. “Fala com os outros meninos.” 
G.M. “Ajuda os meninos a trabalhar.” 
A.M. “Ensina os trabalhos aos meninos.” 
Nomes O que faz a professora do 1.º ciclo? 
G.G. “Ajuda os meninos.” 
G. “Eu estou a pensar na sala do meu irmão. Mas não sei o que ela faz.” 
R. “Põe contas no quadro para os meninos fazerem.” 
A.G. “Ensina-nos a ler e também faz mais umas coisas.” 
A. “As professoras de 1º ciclo, às vezes, também brincam connosco… 
Ah…ah…também trabalha…e tem lá computadores para nós 
trabalharmos e nós escrevermos…” 
M.V. “Escreve no quadro, faz trabalhos.” 
T. “Ensina-nos a fazer contas, a ler, ensina a escrever.” 
B. “Ensina os meninos e as meninas a ler.” 
S.C. “A professora escreve contas no quadro e depois os meninos metem o 
dedo no ar e falam quando a professora disser que é para eles dizerem. 
“; “No 1º ano as professoras são duras. São duras por causa que dão-nos 
muito muito trabalho e dizem que temos que fazer tudo.” 
S.M. “…manda calar…se eles não se calarem levam com a régua.” 
M.F. “Manda trabalhos e desenhos.” 
P. “Fala. Brinca connosco. Sobre coisas. Sobre desenhos. Fala connosco.” 
D. “Fala connosco.” 
G.M. “Aponta para o quadro, como fiz no desenho.” 







































Nomes Já alguém te disse como vai ser o 1.º 
ano?  
G.G. “Eu fui lá com a Mariana. A sala era 
pequena e tinha um quadro e as mesas 
eram ao canto.” 
G. “Eu já fui lá com o meu mano. Mas gosto 
mais desta sala.” 
R. “Não.” 
A.G. “Não.” 
A. “Eu já fui ao primeiro ano…no ano 
passado ver.”; “Eu sei. Vai ser 
computadores…eu vi que tem 
computadores…e vou ficar ali a escrever 
na mesa…”; “Fomos ver. E nós também 
fizemos uma coisa…estava ali um placar 
para nós desenharmos e pintarmos.” 
M.V. “Não.” 
T. “Fomos a uma sala mas não falámos 
sobre isso.” 
B. “A mim também não, nunca ninguém 
falou.” 
S.C. “Não…Só a minha irmã que estava no 1º 
ano.” 
S.M. “Sim…”  

















M.F. “…o meu irmão anda no 1º 















S.C. “A minha mana põe o braço no ar, ela já me disse.” 
S.M. “…quando for mais um bocadinho grande vou 
aprender a ler. Eu já consegui ler aquela 
do…coiso…dos animais…aqueles que têm um leão 
que eu consegui ler a capa.” 
M.F.  “…contou-me que eu tenho de fazer os trabalhos de 
casa, tenho de fazer textos, depois trabalhos, depois 
trabalhos…disse para eu ler livros para não me 



































A. “Acho que vai ser diferente…” 
M.V. “Sim…”  
T. “Sim…” 
B. “Sim…” 
S.C. “Diferente?! Acho que não…porque eu venho para esta escola 
ainda.”; “Aqui está o quadro do comportamento.” (referindo-se 
ao desenho que fez sobre o 1º ciclo). 
S.M. “Sim…”  





Nomes O que vai mudar? 
G.G. “Os meninos vão mudar. As cadeiras também…não vão ser desta cor. Vão ser 
mais giras.” 
G. “As mesas vão ser diferentes.”; “Não escolhemos atividades…vamos estar 
sentados.” 
R. “As salas são diferentes…”; “Não vamos ter a data, a casinha.” 
A.G. “…não têm quadros com as nossas caras.” 
A. “…porque aqui nós trabalhamos poucas coisas e ali nós vamos ficar a escrever 
mas também a professora faz palhaçadas…”; “Eu acho que vou ter um auxiliar, 
queria ter um auxiliar menino. Porque eu nunca vi.”; “Este é o quadro da escola é 
a mesma forma mas só que tem canetas. …mas também quando eu vou ficar na 
rua…a campainha toca é para eu ir para a sala…” 
M.V. “…vai mudar as coisas…não vai haver computador, nem presenças. Também não 
vai haver brinquedos no 1º ano e eu gostava que houvesse e não temos um quadro 
dos dentes lá e eu gostava de ter.” 
T.  “…não vai haver casinha e na nossa sala de 1º ano não, os carros há aqui também 
há aqui e não há lá.” 
B. “Vai mudar os brinquedos. Não podemos levar brinquedos. Não podemos fazer 
bonecas…”; “E também não podemos fazer jogos. Não podemos fazer algumas 
coisas.”; “Não…” (Acha que não pode levar livros para o 1º ano).  
S.C. “Eu acho que só vai mudar as atividades que nós fazemos.”; “Não vamos estar 
sempre a andar nas atividades como a casinha, não vamos estar numa 
garagem…porque lá não vai haver brinquedos.”; Só podemos levar algumas 
coisas…que não sejam de ladrar…que não sejam coisas que andem…que não 
sejam coisas elétricas…”; “…cadernos podemos (levar) e lápis também. Lápis e 
cadernos fazem parte da escola.”; “E nem podemos falar…temos que estar 
sempre em silêncio. Porque senão temos uma nota má.” 
S.M. “…os trabalhos…vai mudar a sala…não vai ter dossiês.” 
M.F. “…mas lá em cima tem flores e depois tem mais jogos é para fazerem 
matemática…e quando vão para a aula de música eles cantam…o meu irmão 
contou-me…lá não temos comportamento…” 
P. “Vamos ter coisas novas. Ah coisas novas…aquele autocarro pode ser verde e 
amarelo.” 
D. “As coisas vão mudar de cor. Mas temos brinquedos.” 
G.M. “…não tem brinquedos. A minha prima às vezes ela diz que porta-se mal e a 
professora dela puxa-lhe a orelha.” 







































Nomes Tu queres ir para o 1.º ano?  
G.G. “Eu quero…”  
G. “Sim…” 
R. “Quero…sim.” 
A.G. “Sim. Eu vou para a escola da minha irmã…”  
A. “Sim.” 
M.V. “Sim…”  
T. “Sim…”  
B. “Sim…”  
S.C. “Sim…” 
S.M. “Sim., só que eu não sei ler…”  
M.F. “Sim…mas a minha irmã está com a professora * …ela é feia. Não 
podemos fazer barulho quando a professora está a avisar…” 
P. “Sim…”  




G.G. “Porque gosto. A sala vai ser num telhado. Quando 
fomos lá ver está lá um telhado.”; “Eu desenhei uma 
professora e uma auxiliar.”  
G. “…vamos ter professores novos.”; “Há um professor 
e uma contínua.” 
R. “Quero…sim.” 
A.G. “…porque quero aprender a ler mais coisas. E 
aprender mais coisas.” 
A. “Porque eu nunca fui para o 1º ciclo e eu tenho 
muitas saudades das minhas amigas do ano 
passado…”; “Já vão para o segundo ano e eu não.” 
M.V. “…para fazer experiências.” 
T. “…porque eu estou desejosa de experimentar coisas 
novas na escola.” 
B. “…porque o 1º ciclo acho que vai ser mais divertido. 
Porque lá ninguém pode falar.”; “Não gosto de estar 
sempre a falar. Se calhar se calhar alguns meninos 
pode-lhe doer a cabeça como a mim se calhar vai 
acontecer no 1º ano e lá passa-me a dor de cabeça.” 
S.C. “…porque eu vou fazer coisas diferentes e eu quero 
aprender muitas coisas.” 
S.M. “…porque se portam bem…” 
M.F. “…quero ir para ao pé do meu irmão…” 
P. “… porque gosto. Vamos fazer desenhos. O Diogo 
vai comigo para a escola.” 





























Nomes Achas que a tua educadora poderia ser a tua professora de 1º ciclo?  
 G.G. “Eu acho que sim.” 
G. “Sim…” 
R. “Sim.” 
A.G. “Não…”  
A. “Sim.” 
M.V. “Não…”  
T. “Sim…” 
B. “Não...” 
S.C. “Eu não sei. Eu acho que a minha vai ser a professora do meu primo.” 
S.M. “Não…” 
M.F. “Sim…” 
P. “Sim, também podia fazer trabalhos com a gente.” 
D. “Sim.” 
G.M. “Sim…” 
A.M. “Não…”  
Nomes Porquê?  
G.G. “Não sei…” 
G. “…a educadora também ensina coisas.” 
R.  
A.G. “…por isso é que eu vou mudar.” 
A. “Não sei…Podia…deixar o jardim-de-infância e ir connosco para cima e a 
professora vinha para aqui.” 
M.V. “…não sei…” 
T.  “…às vezes não se sabe que as nossas educadoras no colégio podem ser 
professoras nossas.” 
B. “…se calhar porque não vai ser….” 
S.C.  
S.M. “…porque a M. vai ficar aqui com os meninos…” 
M.F. “…porque vai ajudar, vai fazer trabalhos connosco…” 
P.  
D.  
G.M. “Porque ela ensina.” 














Nomes O que achas que vais gostar mais no 1º 
ciclo? 
G.G. “De ver o meu primo e brincar do lado de lá 
da rede.” 
G. “De ver o meu mano e os colegas do meu 
mano e de aprender.” 
R. “De trabalhos.” 
A.G. “Eu vou gostar mais de fazer trabalhos.” 
A. “Eu vou gostar de todos os meninos se 
portem bem…e das professoras que não 
batem…de aprender a ler…” 
M.V. “Dos meninos que portam mais ou 
menos…quando vamos fazer viagens…de 
fazer trabalhos…” 
T. “De aprender a ler. É que eu gosto muito de 
ler só que ainda não sei.” 
B. “De aprender a ler…que assim a minha mãe 
não tem que estar a gastar a voz.” 
S.C. “De fazer experiências.” 
S.M. “De fazer os trabalhos todos bem.” 
M.F. “Vou gostar das minhas amigas.”; “Vou 
gostar de trabalhar…escrever no computador 
e no papel.” 
P. “De ler.” 
D. “Aprender a ler. Eu quero saber as letras e o 
alfabeto. Eu vou gostar de ter mais áreas.” 
G.M. “De espreitar à janela.” 
A.M. “Dos amigos.” 
Nomes E o que achas que não vais gostar tanto?  
 
G.G. “Eu gosto de fazer contas. Acho que vou gostar de tudo.” 
G. “Eu não vou gostar de fazer contas.” 
R. “Acho que vou gostar de tudo.” 
A.G. “De me estar a bater com outro amigo…no râguebi ando à 
pancada.” 
A. “De ficar de castigo e levar reguadas na cabeça…a minha mãe e o 
meu avô dizem que no castigo tenho de ficar quietinha.” 
M.V. “Dos trabalhos de casa.” 
T. “No fim de semana temos de fazer trabalhos (blhec.)” 
B. “Das professoras serem chatas…” 
S.C. “De não ter brinquedos. É que eu gosto muito de brincar.” 
S.M. “…não quero levar com a régua na cabeça…eu tenho medo é de 
levar com a régua…” 
M.F. “De tudo.” 
P. “Livros.” 
D. “Dos livros, porque às vezes há livros de bebés. Não vou gostar de 
brincar porque os bonecos partem-se e depois ficam só com uma 
perna.” 
G.M. “Às vezes quando eu porto mal levar com uma régua na cabeça.” 










Data: 27.02.2012 a 02.03.2012      




- Canção do Bom dia; 
- Escolha de tarefas (os meninos explicaram-me onde estavam as fotografias e como faziam) 
- A Técnica de Educação Especial falou com os meninos sobre os Mokuton (cartões com 
imagens e palavras para apoiar as crianças com perturbação do espectro do autismo). Estes 
cartões vão apoiar não só a comunicação com estes meninos como integrar as áreas; 
- Partilha das novidades – Disse aos meninos: “O que acham se fecharem os olhos e 
pensarem numa coisa que fizeram no fim de semana enquanto eu vou buscar as folhas 
brancas para escrever?”. Os meninos fecharam os olhos e ficaram em silêncio a pensar, 
alguns fizeram os gestos de estar a meditar;  
- Aula de movimento: Fizemos um circuito e o jogo da corrente. 
28.02.2012 
- Origamis e escolha de atividades. 
29.02.2012 
- Continuação dos Origamis e Digitinta. 
01.03.2012 
- Origamis e escolha de atividades; 
- Continuação de atividades por concluir; 
- Leitura de uma poesia e exploração de um livro sobre o corpo humano; 
- Canção com gestos (eu e os meninos) e Aula de Música; 
- Avaliação do Comportamento. 
02.03.2012 
- Continuação de algumas atividades e conclusão de outras. 
 
 Na sexta-feira (dia 24 de Fevereiro) antes da minha semana de intervenção, eu e a 
educadora reunimos com o grupo de crianças (tal como referi na última reflexão). A 
educadora explicou que para além de eu ir começar a desenvolver atividades com eles, era eu 
Apêndice C - Reflexões semanais (pré-escolar) 
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que iria chamá-los para irem para a sala, para fazerem a higiene, para arrumarem, para 
lancharem, para irem ao recreio. Depois falei com os meninos e perguntei-lhes o que 
gostavam de fazer, de saber, de conhecer. Houve alguns meninos que disseram algumas 
coisas que gostavam de trabalhar (dobragens em papel, as letras, fazer um vulcão). Como 
muitos dos meninos não disseram nada eu voltei a perguntar: “Têm curiosidade em saber 
mais sobre algum tema?”. Ao que me iam respondendo que não. Desta forma, lancei alguns 
temas como exemplo. Uma vez que, pouco antes desta reunião na Área do Tapete, dois 
meninos disseram-me que iam ao dentista tratar dentes perguntei-lhes se lavavam bem os 
dentes, ao que me responderam que só lavavam os dentes uma vez por dia, achei que os 
dentes poderia ser um bom tema para explorar com eles, dando a conhecer os dentes e a 
importância dos mesmos através de diferentes atividades. É muito importante que as crianças 
tenham hábitos saudáveis e lavar os dentes é indispensável para se ter uma vida saudável. 
Lançando outra ideia disse: “Alguém sabe como se faz o mel?”. S.C. (6:1) disse “A abelha 
pousa na flor…”, outro menino disse “A abelha põe o mel no frasco.” e, A. M. (5:9) ficou 
espantado “Eu este ano não tenho mel em casa, mas no ano passado tinha e não me lembro de 
ver nenhuma abelha dentro de casa!”. A.M. é uma criança, ao que já pude perceber e em 
diálogo com a, que tem um discurso fluente, tem noções temporais e descreve ao pormenor 
acontecimentos. Penso que ao ouvir outra criança afirmar que a abelha põe o mel no frasco e 
não sabendo como se faz o mel associou logo a uma vivência sua mostrando-se espantado 
com o que tinha ouvido mas, não tendo a certeza se seria assim ou não. Ao longo da minha 
observação reparei que existe uma nota de quinhentos euros na caixa registadora (Área da 
Casinha) e pensei que poderia ser interessante colocar notas e moedas nesta área para que as 
crianças tenham contacto com as mesmas. Então disse “O que acham de colocarmos notas e 
moedas na Área da Casinha?” ao que me responderam logo que sim. Este foi um momento 
muito importante, uma vez que, pude perceber o que as crianças gostavam de fazer e saber, 
desta forma as crianças participaram na planificação da semana, sendo este um momento que 
considero ter sido muito importante. Segundo as Orientações Curriculares para a Educação 
Pré-Escolar, «o planeamento realizado com a participação das crianças, permite ao grupo 
beneficiar da sua diversidade, das capacidades e competências de cada criança, num processo 
de partilha facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de cada uma.» (ME, 
2002, p. 26). No final da atividade letiva falei com a educadora sobre as atividades propostas 
pelos meninos e sobre a minha intervenção. 
          Ao longo desta semana destaco três momentos que considero importantes: a aula de 
movimento; a construção dos Origamis; e, a digitinta. Na segunda-feira (dia 27 de Fevereiro) 
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dei início à minha intervenção a qual abrangeu apenas a manhã. Às segundas-feiras, as 
manhãs centram-se na partilha de novidades e na aula de movimento. A aula de movimento 
realiza-se na sala polivalente depois do lanche da manhã. Quando estava na sala polivalente 
com o grupo de crianças perguntei se alguém sabia o que era um circuito, ao que me 
responderam que não. Depois expliquei que íamos fazer um percurso em que tinham que 
passar diferentes obstáculos e, que em vez de fazermos o percurso na sala polivalente íamos 
para o espaço exterior e que também faríamos um jogo. Fizemos o aquecimento e ia falando 
com eles enquanto fazíamos o mesmo, explicando que estávamos a aquecer os pulsos, o 
pescoço, os tornozelos para não nos magoarmos. De seguida solicitei ajuda para levar o 
material para o espaço exterior e todos queriam ajudar. Disse para fazerem uma fila à porta 
da arrecadação e fui dando arcos e bolas para levarem para o exterior. Já no espaço exterior 
organizei o circuito com a ajuda de quatro meninos e depois formaram equipas. Cada equipa 
foi para um lado diferente do circuito e solicitei a um menino que me acompanhasse na 
demonstração do circuito - começam por pisar com um pé dentro de cada arco, estavam cinco 
arcos dispostos lado a lado, depois dão saltos de pés juntos até chegar ao banco sueco, sobem 
para o banco sueco e andam de braços abertos, em seguida correm até ao arco e agarram na 
bola contornando o arco com a bola na mão e depois pousam a bola, por fim correm até 










Figura 1 – Circuito de Obstáculos (as equipas estavam lado a lado). 
 
 
Depois expliquei as regras “Têm que fazer o circuito como eu fiz (e voltei a explicar o 
circuito), se alguém se enganar tem que voltar atrás e fazer novamente desde o sítio onde se 
enganou. Quando chegarem ao ponto de partida têm que tocar na mão do próximo amigo que 
está na fila e só ai é que esse amigo pode começar o circuito. A equipa que terminar primeiro 
o circuito tem que torcer pela outra equipa.”. Durante o circuito pude observar que há 
meninos que têm mais facilidade do que outros no controlo voluntário do corpo (iniciar, 
parar) e na interiorização do percurso. Depois do circuito fizemos o “jogo da corrente” que 
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consiste em uma criança ficar a apanhar, quando apanhar um amigo dá-lhe a mão, depois 
esses dois meninos tentam apanhar outros meninos até só restar uma criança. Quando 
estiverem mais de duas crianças, só as duas crianças que estão na ponta da corrente é que 
podem apanhar e se a corrente se partir tinham que voltar a formar corrente. Tanto no circuito 
como no “jogo da corrente” pude perceber que as crianças cumpriram as regras. As aulas de 
movimento são muito importantes para o desenvolvimento das crianças, com o circuito e o 
jogo foi possível, explorar diferentes formas de sentir o corpo através da corrida, do saltar a 
pés juntos, mas também desenvolver o controlo voluntário desses movimento através de 
iniciar, parar. Os jogos de movimento permitem compreender e aceitar regras e, alargar a 
linguagem (ME, 2002). No final da aula de movimento perguntei aos meninos se tinham 
gostado ao que me responderam que sim e fomos fazer a higiene para depois irmos almoçar. 
Quando estavam a fazer a higiene A.M. (5:9) perguntou à educadora “Não fazemos ginástica 
hoje?”. Olhei para a educadora e pensei que os meninos não tinham percebido que o que 
tínhamos feito era ginástica. Apesar de termos saído da sala em direção à sala polivalente 
(como acontece todas as segundas-feiras depois do lanche da manhã), de termos feito o 
aquecimento na sala polivalente e de ter dito que em vez de ficarmos na sala polivalente, 
íamos fazer um circuito e um jogo no espaço exterior A.M. (5:9) pensou que o que tínhamos 
feito não era ginástica, talvez pela mudança de espaço. Então aproximei-me dos restantes 
meninos com A.M. (5:9) e disse que tínhamos feito aquecimento, corrido, dado saltos a pés 
juntos, contornado obstáculos e que tudo isto era ginástica. De futuro, tenho que ter atenção a 
estes detalhes, o que para mim pode parecer uma simples mudança de espaço, a algumas 
crianças pode deixá-las confusas. Um outro momento que destaco é a construção de Origamis 
(dia vinte e oito de fevereiro). Como me tinham dito que gostavam de fazer dobragens em 
papel fiz uma pesquisa para poder desenvolver esta atividade. Na manhã de terça-feira depois 
de fazermos a marcação dos quadros perguntei “Alguém sabe o que é um Origami?” e, todos 
me responderam “Não.”, depois disse “Vamos fazer dobragens em papel como me pediram e 
as dobragens em papel chamam-se Origamis.”. Expliquei ainda “Ori significa dobrar e Kami 
significa papel.” e que o país onde os Origamis começaram a ser feitos foi no Japão há muito 
muito tempo (mostrei um globo terrestre e apontei dizendo “Aqui fica Portugal e aqui fica o 
Japão onde foram inventados os Origamis.”). Neste momento começaram a levantar-se e 
disse que depois na mesa poderiam ver melhor o globo terrestre. Expliquei ainda que íamos 
fazer barcos e aviões mas que é possível fazer diferentes coisas (flores, animais). Durante a 
minha explicação duas crianças disseram que já tinham feito aviões. Em seguida, perguntei 
quem queria fazer Origamis em forma de barco e/ou de avião (podiam escolher ou fazer os 
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dois). Reuni na mesa de pequeno grupo com cinco crianças (P., M., J., A.B. e S.M.) e as 
outras crianças escolheram a área de atividade para onde queriam ir com a promessa que 
depois chamaria outros meninos para fazerem Origamis. Quando reuni com o pequeno grupo 
estivemos a observar o globo terrestre (onde fica Portugal e o Japão). Depois dei uma folha 
branca A4 a cada um e coloquei em cima da mesa diferentes figuras geométricas (triângulos, 
quadrados, retângulos e círculos) em papéis de cores diferentes e perguntei se depois de 
fazermos o Origami queriam decorá-lo, ao que me responderam que sim. S.M. (6:2) e A. 
B.(6) disseram-me que sabiam fazer aviões e mostraram como se fazia. Depois expliquei que 
ia mostrar uma maneira diferente de se fazer. Comecei a fazer e os meninos iam fazendo 
igual. Eu dizia “Vamos dobrar a folha ao meio, agora vamos unir esta ponta à reta que é essa 
linha no meio da folha.”, depois disse mostrando a minha dobragem “Isto é uma figura 
geométrica!”, ao que me responderam “É um triângulo.”. Depois de fazermos o primeiro 
avião, voltámos a fazer outro e desta vez coloquei em cima da mesa folhas de cores diferentes 
para escolherem. As meninas optaram pelas folhas cor-de-rosa e os meninos por folhas 
verdes, apesar de existiram mais cores. No fim os meninos foram buscar tesouras e cola para 
recortar (Figura 2 e 3) e colar (Figura 4 e 5) as figuras geométricas, escolhendo as cores das 
figuras geométricas que preferiam para decorar o seu Origami. Por fim, pedi que escrevessem 




























  Figura 4. e 5. Colagem das figuras geométricas. 
 
Neste dia não foi possível outras crianças fazerem Origamis, uma vez que, a intervenção 
realiza-se só de manhã e ainda houve o simulacro do sismo o qual não estava previsto e a 
atividade demorou mais tempo do que tinha planificado. No dia seguinte (dia vinte e nove de 
Fevereiro) dei continuidade aos Origamis com outro grupo de crianças, em vez de começar a 
atividade das letras, visto que esta implicava um jogo em grande grupo. Em conversa com a 
educadora achámos que seria melhor dar continuidade a esta atividade, uma vez que, também 
era vontade das crianças. Quando reuni com o pequeno grupo de crianças fizemos o barco e o 
avião porque me disseram que queriam fazer os dois. Quando estávamos a fazer o barco 
descobrimos triângulos e retângulos (Figura 6 e 7) e quando estávamos a meio da dobragem 
descobrimos que antes de termos o barco feito, temos um chapéu (Figura 8). Depois da 









                                              


















No final, quando estavam a decorar disse para escreverem o nome e T. (6:6) perguntou 
“Cristina posso ir buscar uma revista e fazer o meu nome com letras recortadas da revista?”, 
ao que respondi que sim. T. (6:6) gosta muito de atividades de expressão plástica, por vezes 
no recreio conta-me as criações que faz quando está em casa. Quando me pediram para 
fazermos dobragens em papel fiquei um pouco apreensiva porque nunca tinha feito. Fiz uma 
pesquisa, como referi em cima, e através da visualização de vídeos aprendi a fazer barcos e 
aviões e li um pouco sobre a história dos Origamis de forma a poder falar um pouco com o 
grupo sobre os Origamis. Destaquei este momento porque penso que as crianças gostaram de 
a realizar, uma vez que, continuam a pedir para fazer Origamis, por outro lado, através das 
dobragens em papel trabalhámos a Área de Conhecimento do Mundo (promover o 
conhecimento geográfico) mas também alguns domínios da Área de Expressão e 
Comunicação (Domínio da Expressão Plástica – desenvolver a motricidade fina utilizando a 
tesoura no recorte de figuras geométricas de pequenas dimensões; Domínio da Matemática – 
reconhecer diferentes figuras geométricas). Com a dobragem de papel pude observar e 
perceber que as crianças sabem as figuras geométricas, e que há meninos que têm mais 
destreza manual que outros. Pude ainda observar a curiosidade com que olhavam e mexiam 
no globo terrestre e o cuidado com que escolhiam as cores das formas geométricas para 
decorar os seus trabalhos. No dia dois de Março, quando cheguei à sala polivalente a Beatriz 
mostrou-me um barco que a mãe tinha feito em casa, disse-me que a mãe também sabia fazer 
Origamis. Fiquei feliz porque percebi que os Origamis tinham sido motivo de partilha com a 
família. Outro momento que destaco é a digitinta, a qual foi uma proposta da educadora 
cooperante que me perguntou se alguma vez tinha feito. Disse-lhe que nunca tinha feito e que 
já tinha procurado na internet como se fazia, mas que mesmo assim não tinha perceção de 
como era. Então a educadora disse-me para colocar na minha planificação porque assim eu 
Figura 9. Decoração da dobragem do 




via como se fazia e os meninos faziam digitinta que é uma atividade que gostam de fazer e 
não faziam há algum tempo. A digitinta foi feita em pequenos grupos (quatro crianças, uma 
em cada ponta das duas mesas). A assistente operacional colocou espuma de barbear e tinta, 
os meninos estavam com aventais e depois começaram a criar. Pude observar que estavam 
envolvidas nas suas criações, “apagavam”, depois voltavam a criar. De início as crianças 
sentaram-se à mesa para fazerem a digitinta e disse “Se quiserem podem desviar as cadeiras e 
ficar em pé.” E assim fizeram. Depois de algumas criações foram dizendo “Já acabei” e 








  Figura 10. 11 e 12. P. (6) fez uma casa e uma flor. 
 
Penso que a digitinta é uma forma divertida de criar e dar aso à imaginação. Os meninos 
exploraram movimentos, sentiram a textura e o cheiro, uma vez que, foi feita com espuma de 
barbear. A educadora disse-me que na próxima semana podia por na planificação a conclusão 
destes trabalhos, uma vez que depois da digitinta os meninos pintam os contornos do que 
criaram com lápis de cor ou lápis de cera e que ficam muito giros. Como referi em cima, já 
tinha ouvido falar na digitinta, já tinha pesquisado sobre esta técnica de expressão plástica 
mas não sabia ao certo como se fazia. Agora que conheço todo o processo voltei a pesquisar e 
existem várias receitas para esta técnica. De futuro penso que seria interessante explorar o 
olfato, as cores, as texturas através desta técnica, utilizando por exemplo, farinha, água, sabão 
em pó, corante, areia e gotas do sumo da laranja.   
          Tenho ainda que referir alguns assuntos que penso que são importantes mencionar. No 
que respeita às planificações, elaborei as mesmas durante o fim de semana anterior à minha 
intervenção e senti alguma dificuldade na enumeração dos objetivos. Enquanto escrevia os 
objetivos pensei que o que estava a escrever não eram objetivos de aprendizagem, como por 
exemplo, escrevi colagem num objetivo de uma atividade e pensei “Colagem é o que as 
crianças vão fazer e não o objetivo.”. Penso já ter percebido o que são os objetivos, é o que 
queremos que as crianças/cada criança desenvolva ao realizar uma determinada atividade, são 
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as aprendizagens das crianças. De futuro, espero conseguir enumerar os diferentes objetivos. 
Também nas planificações até quinta-feira coloquei que no lanche da manhã as crianças iam 
buscar a mochila e depois lanchavam, o que não acontece, uma vez que o lanche da manhã é 
o leite e as bolachas. No lanche da tarde é que as crianças vão buscar as mochilas para 
comerem o que trazem de casa. A educadora falou comigo para me alertar para essa situação 
porque pensou que poderia não ter percebido. No entanto expliquei-lhe que tinha percebido 
como se processavam as rotinas do lanche da manhã e da tarde, não me apercebi foi que tinha 
colocado assim nas planificações. Na planificação de sexta-feira já corrigi tanto este aspeto 
da rotina como penso ter enumerado bem os objetivos. De futuro terei que reler mais vezes as 
planificações para que as rotinas estejam bem descritas. Preparei também atividades com 
letras, as quais foram pedidas pelas crianças, e a técnica da água misteriosa (proposta da 
educadora) as quais não foram realizadas. Na terça-feira participamos no simulacro do sismo, 
o qual não estava previsto, as crianças simularam que ia haver um sismo e cumprem as regras 
de segurança que lhes foram explicadas, quando o alarme do sismo toca protegem-se debaixo 
de mesas ou cadeiras, ou debaixo do vão das portas. Depois quando soam três toques de 
campainha à uma criança que é responsável por ir à frente do grupo todo para o campo de 
futebol, sendo que as assistentes operacionais vão ao lado das crianças e a educadora é a 
última a sair da sala seguindo o grupo. Em diálogo com a educadora concluímos que seria 
melhor dar continuidade aos Origamis e terminar as atividades anteriores à minha 
intervenção. A questão penso que não seja o tempo ocupado por situações que não estavam 
previstas, mas sim o tempo das crianças, o tempo de cada criança. Por exemplo, a atividade 
dos Origamis que planifiquei para uma manhã, acabou por se estender ao longo de três dias 
em conjunto com outras atividades. De início angustiei-me pensando que não estava a 
cumprir o que tinha planificado e, aconteceu o que a educadora já me tinha advertido, que 
seria pouco provável realizar várias atividades em apenas uma semana. Percebi que mais 
importante que cumprir uma planificação é que as crianças façam as atividades com gosto e 
que as mesmas sejam uma mais-valia no seu desenvolvimento. Penso também que no caso de 
haver alguma criança que diga sempre que não quer fazer a atividade, o que me aconteceu 
com um menino temos que negociar. Por fim, ao longo da semana deparei-me ainda com um 
sentimento de impotência. Preparei as planificações tendo em conta o que as crianças me 
disseram que gostavam de fazer, no entanto, tanto T. como A. apesar de fazerem digitinta, 
pintarem, estarem no computador com mais amigos não fizeram os Origamis e, tirando a 
digitinta todas as atividades que fazem são porque eles escolhem o que querem fazer ou a 
educadora sugere e acompanha, bem como as assistentes operacionais. Também tentei estar 
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com eles como estive com o resto dos meninos. Tive no computador com T. e A.. Também 
estive na área da casinha com A.. Observei enquanto faziam digitinta. No entanto, e apesar de 
os ter tentado acompanhar fiquei com um sentimento negativo de que não tinha incluído T. e 
A. nas planificações. Do que pude observar e dos diálogos com a educadora já percebi que 
tanto T. (3:11) como a A. (4:7), gostam muito de estar na área de informática. T. interage 
mais com os amigos, gosta de jogos de mesa e de livros. A. adora dançar, vai várias vezes 
para a área da casinha e também gosta de levar um banco da área da escrita para o centro da 
área do tapete, depois senta-se a explorar um livro que vai escolher à área da biblioteca. 
Apesar da partilha de informação com a educadora e as assistentes operacionais que 
acompanham estes meninos e que os conhecem sinto-me um pouco perdida no que respeita a 
planificação de atividades que possam ser estimulantes para estas crianças e em inclui-las nas 
atividades de grande grupo e até mesmo de pequeno grupo. No entanto, estou a trabalhar no 
sentido de conseguir estimular estas crianças. De futuro vou tentar falar também com a 
técnica de educação especial sobre algumas atividades que os possam estimular.  
          Ao elaborar esta reflexão pude perceber melhor onde tinha falhado, pude refletir mais 
aprofundadamente sobre o que posso fazer melhor e penso ter achado alguns caminhos a 
seguir no sentido de achar soluções para as minhas inquietações. Tenho que salientar o 
quanto têm sido importantes os diálogos com a educadora e com as assistentes operacionais 
que partilham comigo o que sabem sobre os meninos e que me apoiam nas minhas 
intervenções. Foi uma semana de grande aprendizagem e enriquecimento não só a curto prazo 
para as minhas futuras intervenções, mas também para o meu futuro profissional. Ao nível 
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Data: 07.05.2012 a 11.05.2012      




- Aula de movimento. 
08.05.2012 
- Visita à exposição “Fábulas Contadas Almada e Bordalo” no Fórum Eugénio de Almeida. 
09.05.2012 
- Visualização do Filme: “Era uma vez…O Corpo Humano: A Boca e os Dentes”; 
- Pintura do cartão para fazer a gengiva da boca tridimensional; 
- Elaboração da história para a peça de teatro no âmbito do trabalho de projeto “Como 
podemos deixar de ter dores nos dentes”; 
- Aniversário de A.M.. 
10.05.2012 
- Observação da intervenção da Técnica de Educação Especial com uma criança portadora da 
Perturbação do Espectro do Autismo; 
- Sessão de recuperação de livros dinamizada pelo professor M.P. e pela professora N. Bilro. 
As crianças aprenderam algumas técnicas para tratar dos livros que se vão estragando com o 
tempo e uso. 
11.05.2012 
- Visita da mãe de A.B. à sala (confeção de um bolo de chocolate com gelado; jogo do 
elástico; e, leitura de uma história). 
 
“Um filme esclarecedor da importância da Higiene Oral.” 
 
          No âmbito do trabalho de projeto “Como podemos deixar de ter dores nos dentes?” 
mostrei às crianças uns desenhos animados: “Era uma vez…O Corpo Humano: A Boca e os 


















Durante a visualização do filme ia parando ou porque as crianças perguntavam alguma coisa 
ou para chamar a atenção para alguns aspetos. Falávamos um pouco sobre o que estávamos a 
ver e depois continuávamos a visualizar o filme. Filmei o momento da visualização do filme 
e pude perceber a atenção com que viram os desenhos animados. Iam mexendo nos próprios 
dentes e quando parava o filme para falarmos um pouco mostravam os dentes uns aos outros 
e falavam sobre os seus dentes. Alguns meninos referiam que tinham dentes a abanar e que 
doíam. Percebemos que não é só quando temos cáries que os dentes doem. Percebemos a 
importância de lavar as mãos, a função dos diferentes dentes (rasgar, triturar e moer a 
comida) e da língua (misturar a comida). Tal como podemos perceber na experiência “Salada 
dos Sentidos” (Visita ao Pavilhão do Conhecimento) o filme relembrou que é a língua que 
saboreia os quatro gostos essenciais (amargo, ácido, doce e salgado). Percebemos ainda que o 
leite fortifica os dentes e que não devemos comer muito açúcar, porque depois as bactérias 
começam a fazer buracos (cáries) nos dentes deixando-os negros e sujos e temos dores. É 
importante lavar os dentes após ter comido coisas doces ou arriscamo-nos a ter cáries 
(buracos nos dentes). A.B. (6) a certa altura disse “Logo à noite vou lavar bem os dentes” e 
B. (6:3) disse “Estes meninos não lavam os dentes”. A.B. (6) perguntou “Durante o dia o que 
é que os bichinhos e os dentes fazem?”, expliquei-lhe que, tal como estávamos a ver, as 
bactérias (bichinhos) fazem cáries (buracos nos dentes). Destaco este momento porque penso 
que foi esclarecedor para as crianças. Ao longo do dia falavam-me dos “bichinhos dos dentes 
que gostam de açúcar”. No dia seguinte A.B. (6) disse-me que tinha sonhado com os 
bichinhos dos dentes e que tinha lavado os dentes. Duas das crianças da sala faltaram no dia 
da visualização do filme e no dia seguinte perguntaram-me “Do que é que eles estão a 
falar?”, uma vez que no lanche da manhã, as crianças começaram a falar sobre o filme e que 
Figura 1 e 2 – Visualização do filme “Era uma vez…O Corpo Humano: Boca e Dentes”. 
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depois de comerem doces tinham que lavar os dentes. Falámos então sobre o filme que 
tínhamos visualizado no dia anterior.  
          Penso que os desenhos animados são uma boa ferramenta não só na explicação e alerta 
de alguns tópicos mas também na exploração do imaginário das crianças. Lembrei-me dos 
desenhos animados de “Era uma vez…O Corpo Humano” porque estiveram presentes na 
minha infância e recordei-me do gosto com que os via. Do meu ponto de vista estes desenhos 
animados, tais como outros, podem ser um bom recurso pedagógico. Mendonça, Mendes, & 
Souza (s.d.) referem o instituto LAPIC (Laboratório de Pesquisas sobre a infância, imaginário 
e comunicação): «A estrutura narrativa e o conteúdo mítico e simbólico dos desenhos 
animados demonstram constituir um excelente material de uso pedagógico.» (p.6). No 
entanto, penso que seja necessário que os adultos percebam que tipo de desenhos animados as 
crianças veem e que falem com elas sobre os mesmos. Também Salgado (2005) segundo 
Mendonça, Mendes, & Souza (s.d.) defende que 
há uma dimensão educativa nos desenhos animados, principalmente 
se considerarmos o aspecto ativo dos valores que podem ser 
construídos quando a criança interage com eles. Isto, por outro lado, 
não pode se confundir com um tipo de pedagogia diretiva, onde o 
desenho animado traz valores e modelos determinados que serão 
copiados pela criança, no sentido de afetar e modelar sua conduta. 
        Em suma, penso que a visualização deste filme foi uma mais-valia para as crianças 
terem perceção de que se comerem muitos doces e não lavarem os dentes os dentes ficam 
cáries provocando dores. De futuro, terei em conta o recurso ao formato digital para a 
consciencialização de diferentes tópicos, o qual na minha opinião, desde que bem gerido, se 
apresenta como um recurso pedagógico. 
 
“Uma observação…Vários esclarecimentos.” 
          Desde o início da minha observação/intervenção que o facto de o grupo com o qual 
estou a intervir ter duas crianças portadoras da Perturbação do Espectro do Autismo me 
despertou interesse/curiosidade e alguma preocupação. Nunca tinha conhecido ninguém que 
fosse portador da Perturbação do Espectro do Autismo e pouco sabia acerca desta doença. De 
início, quando estava em observação o interesse e curiosidade para saber mais acerca desta 
doença deram também lugar à preocupação. Enquanto desenvolvia a minha observação 
participante observei atentamente todas as crianças, no entanto o que mais me preocupava era 
não saber como intervir em especial com estas crianças. A educadora falou comigo sobre as 
duas crianças e as características de cada uma. Explicou-me que esta doença tem algumas 
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características comuns mas que cada criança portadora da Perturbação do Espectro do 
Autismo age e reage de maneiras diferentes a diferentes situações. Também as assistentes 
operacionais V., S. e D. falaram comigo acerca das características das crianças. Tentei 
perceber através dos profissionais que trabalham na sala, quem eram os diferentes adultos que 
entravam na sala para ir buscar as duas crianças. Um dos adultos é a Técnica de Educação 
Especial e outro adulto é a N., Terapeuta da Fala. Logo após dar início à minha intervenção, 
falei com O. (Técnica de Educação Especial) de forma a tentar perceber o que poderia fazer 
com as crianças de forma a incluí-las nas atividades com o restante grupo. O. marcou comigo 
uma hora para podermos falar sobre as duas crianças e sobre a Perturbação do Espectro do 
Autismo. Pude perceber algumas das características Perturbação do Espectro do Autismo, os 
diferentes graus da mesma e, as características comuns e individuais de cada criança. Depois 
desta conversa, combinámos um dia para assistir a uma intervenção. Falei com a educadora 
se havia possibilidade de numa manhã chegar mais tarde à sala e ir assistir a uma intervenção 
da Técnica de Educação Especial, a qual me disse que não havia problema. Pela segunda vez, 
na quinta-feira, entrei na sala onde O. faz intervenção com as crianças. O teto e as paredes 
estão tapadas com tecido como se fosse uma tenda (Figura 3 e 4). O. já me tinha explicado 
que é uma forma de tapar tudo o que são estímulos e que possam distrair as crianças. As 
crianças da Perturbação do Espectro do Autismo só podem ter um estímulo de cada vez de 
forma a concentrarem-se. O que se passa numa sala comum de jardim-de-infância é 
precisamente o contrário, uma vez que, há estímulos por todo o lado, desde a escrita aos 












Observei a intervenção de O. e participei num jogo que fazia com o T. (4), foi uma forma de, 
o T. (4) treinar “o passar a vez”. Desta forma, o T. tinha que esperar que eu e O. jogássemos e 




que chegasse a sua vez. O. ia-me explicando o que fazia com o T. (4). Quando entram na sala 
o T. (4) acende a luz do candeeiro que está em cima de uma mesa. O. senta-se à frente dele e 
ele tem ao seu lado uma estante com quatro caixas numeradas de um a quatro. Quando se 
senta o T. (4) tira o numero um que está na mesa agarrado com velcro e coloca esse número 
na caixa número um. Os números de um a quatro estão colocados do lado esquerdo de cada 
caixa e o T. (4) tira o número correspondente e coloca do lado direito da caixa com o mesmo 
número. O. explicou-me que tal como a escrita se faz da esquerda para a direita também os 
números são colocados na direção em que se escreve (Figura 5 e 6). Uma das caixas tinha 
dois livros, um deles “O Rato e a Lua” de M. Lúcia Carvalhas, o qual T. leu usando as 
imagens que estão por baixo das frases. Os livros têm texto, ilustração e um sistema gráfico 














Pude também observar um livro sobre T. (4) com fotografias desde que nasceu, desenhos, as 
suas aprendizagens. T. (4) ia folheando o livro com a ajuda de O., a qual me ia explicando o 
porquê do conteúdo de cada página. Na sala existe também um computador onde T. (4) gosta 
de ouvir música clássica e tem programas específicos para apoiar as aprendizagens das 
crianças.  
 Esta observação foi muito importante para mim, uma vez que, é uma forma de saber 
um pouco mais sobre a Perturbação do Espectro do Autismo e para saber o que posso fazer 
com T. (4) e a outra menina quando estão na sala de jardim-de-infância. Quando comecei a 
minha intervenção e falei com O. perguntei-lhe se em vez de apenas ler histórias se seria bom 
mostrar a história em PowerPoint, ao que me respondeu que sim, e que quando o fizesse lhe 
dissesse para que pudesse acompanhar e explorar a mesmas com T. (4) e A. (4:9). Entretanto 
desde ai que passo quase todas as histórias em PowerPoint, houve uma história “pê de pai” 
Figura 5 e 6 – A mesa de trabalho e a estante com quatro caixas numeradas de um a quatro. 
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que O. esteve a acompanhar e que até hoje o T. fala nela. Também na reunião de pais a mãe 
do T. me disse que ele quando o pai faz qualquer coisa que se identifica com a história ele diz 
“pai…”. Na sala de jardim-de-infância T. (4) e A (4:9). Têm à entrada na parede os Makaton, 
que são cartões com imagens do que eles têm que fazer. Por exemplo o primeiro cartão todos 
os dias é o cartão “Bom Dia”, eles tiram o cartão e vão para a área do tapete. Já conheço 
melhor T. (4) e A. (4:9), uma vez que, já são mais de três meses a conviver com eles, mas 
sem dúvida, foi indispensável o diálogo com as assistentes operacionais que os acompanham 
desde que estão no jardim-de-infância, com a educadora e com a O.. Destaco aqui a 
importância do trabalho em equipa em prol de uma educação de qualidade não só para estas 
crianças que têm necessidades educativas especiais, mas também com as restantes sendo que 
cada uma tens as suas próprias características e vivências. Segundo as Orientações 
Curriculares para a Educação Pré-Escolar (2002): «Estas equipas podem beneficiar do apoio 
de diferentes profissionais, tais como professores de educação especial, psicólogos, 
trabalhadores sociais e outros que, enriquecendo o trabalho de equipa, facilitam a procura de 
respostas mais adequadas às crianças e às famílias.» (p. 41). Penso que, para que se possa 
apoiar não só estas crianças mas todas as crianças, tem que haver trabalho de equipa, espero 
que no meu futuro profissional tenha o privilégio de trabalhar com profissionais que vejam no 
trabalho em equipa uma mais-valia para o bem-estar e aprendizagens das crianças, como 
estou a poder observar na minha intervenção. 
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Data: 01.10.2012 a 04.10.2012      
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“O outono chegou!” 
Como tínhamos planificado, foi uma tarde onde os sentidos (área curricular de 
Estudo do Meio) estiveram “alerta”. As crianças apanharam folhas secas durante o 
intervalo no espaço da escola, como o professor sugeriu, para que pudéssemos elaborar as 
árvores de outono. Antes de começarmos a desenhar, sentimos o aroma do café e do 
chocolate para ver se conseguíamos identificar os mesmos (Figura 3 e 4). Como a sala não 
tinha pincéis fui solicitar o material ao jardim-de-infância, junto das pessoas com quem 
















Começaram então, a pintar as suas árvores com chocolate e/ou café e a colarem as folhas 
(Figura 5 e Figura 6). De repente, apercebi-me que V. estava com o pincel na boca. Chamei a 
atenção, dizendo que os pincéis estavam lavados mas havia sempre restos de tinta. Repeti o 
mesmo durante a elaboração dos desenhos porque voltei a ver as crianças com os pincéis na 
boca. Mas também, como não me lembrei disso?! Estavam a pintar com chocolate, era 
normal que isso acontecesse. No final, tinham a boca toda suja de chocolate. Tenho que 
confessar que achei engraçado. 
Apêndice D - Reflexões semanais (1.º ciclo) 
Figura 3 – K. levou o copo com café para os 
colegas sentirem o aroma.  
Figura 4 – V. levou o copo com chocolate 
derretido para os colegas sentirem o aroma. 
Os alunos iam dizendo: “Hum cheira bem, 




















Esta atividade ligada ao trabalho de texto, no qual, ouviram uma música sobre o outono 
(produzindo um texto com palavras da música), sendo esta a estação do ano em que estamos, 
penso que foi muito prazerosa para as crianças que, no dia seguinte me disseram que tinham 
dito aos pais que tinham pintado com chocolate. Segundo a Organização Curricular e 
Programas: Ensino Básico – 1º Ciclo (2004): «A exploração livre dos meios de expressão 
gráfica e plástica não só contribui para despertar a imaginação e a criatividade dos alunos, 
como lhes possibilita o desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e organização 
progressiva de volumes e superfícies.» (p. 89). No entanto gerou alguma confusão, porque 
não podiam pintar todos ao mesmo tempo. Pedi que esperassem porque o chocolate não dava 
para dividir por muitos copos. Tentámos no fim, perceber que é importante saber esperar, 










Figura 5 – B. pintou a sua 
árvore com chocolate.  
Figura 6 – K. e P. quiseram pintar 
utilizando café.  
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“O que é uma atividade ortográfica?!” 
Começámos por ler o texto do manual “A janela e a montanha”. M.B. deu inicio à 















Após a leitura do texto o professor disse algumas palavras “difíceis” e ia perguntado se 
alguma criança sabia o significado. Ao planificar olhei para o texto e encontrei uma palavra 
que pensei que as crianças não soubessem o significado. No entanto, havia pelo menos, seis 
palavras que elas não entendiam. Pensei que soubessem o que queriam dizer. Relatei esta 
situação na unidade curricular de Ciências, uma vez que, me pareceu que o tema de que o 
professor estava a falar tinha a ver com o que me tinha acontecido. O professor disse que era 
um bom exemplo do que ele estava a falar e explicou-me que isso é normal, uma vez que, 
como temos implícito o que as palavras querem dizer é complicado pensar que as crianças 
não as saibam. Depois da leitura do texto fizemos uma atividade ortográfica em banda. A 
atividade ortográfica em banda, foi sugerida pela colega Liliana (estagiária na mesma escola, 
com uma turma de 2º ano), mostrou-se uma boa estratégia, para que, as crianças, na maioria, 
estivessem atentas e, com vontade de fazer a mesma. Quando disse que íamos fazer uma 
atividade ortográfica J. perguntou “O que é isso?”, expliquei que era parecido ao que 
antigamente chamavam de ditado, para que percebessem e não ficassem inseguros. A maioria 
das crianças começaram a dizer que não gostavam de ditados. Disse que íamos experimentar 
e no final falávamos se gostavam ou não. Levei uma janela feita com uma folha A3, afixei no 
quadro e expliquei o que íamos fazer. Disse que atrás de cada porta da janela estavam frases 
escondidas e que ia uma criança de cada vez tirar uma frase e que eram elas que liam e todos 
escrevíamos. Primeiro foi o K. e depois foi D. tirar uma das frases escondidas atrás da janela 
(Figura 8 e 9), abriu a porta da janela e retirou a frase que lá estava, foi para o lugar e leu em 
voz alta a primeira palavra, depois a segunda e assim em diante e os todos escreviam. 















Penso que esta é uma atividade a repetir, uma vez que se mostrou uma boa estratégia para as 
aprendizagens de todos e, no fim em diálogo com as crianças, as mesmas demonstraram ter 
gostado muito de realizar esta atividade. A janela grande e o terem que abrir as portas para 
retirar as frases, penso que se apresentou às crianças como um jogo.  
 De futuro terei que ter ainda mais atenção e tentar colocar-me mais no lugar das 
crianças, como na situação das palavras difíceis. A semana foi muito positiva, os meus 
receios foram acalmando e consegui perceber que os manuais escolares são uma imposição 
contornável. É mais cómodo, parece-me a mim, utilizar os manuais escolares para tudo. No 
entanto, não me parece que só utilizando os mesmos as aprendizagens das crianças sejam 
beneficiadas. Penso que o lúdico deve estar presente no 1º ciclo tal como está no pré-escolar, 
uma vez que não é por irem para o ensino obrigatório que as crianças deixam de ser crianças.  
 
Referências bibliográficas: 
Ministério da Educação (2004). Organização Curricular e Programas: Ensino Básico - 1º 










Figura 8 e 9 – O K. abriu a primeira porta da janela e depois foi a D. que quis ir abrir a 
segunda porta e retirar a frase que lá estava escondida.  
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Data: 15.10.2012 a 19.10.2012      
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“Uma semana diferente...das atividades ao envolvimento da família!” 
          Começámos a semana com a intenção de fazer folhas de outono. Para isso juntámo-nos 
em grupos. Cada grupo tinha um manual de Estudo do Meio e fomos lendo o procedimento 













Como estamos no outono e já lemos um texto sobre esta estação do ano (área Curricular de 
Língua Portuguesa) e falámos desta estação do ano (área Curricular de Língua Portuguesa e 
área de Estudo do Meio), resolvemos fazer as folhas de outono que posteriormente iriam ser 
pintadas (área Curricular de Educação e Expressão Plástica). Foi mais uma oportunidade de 
falar das estações do ano, as quais por vezes algumas crianças confundem com os meses do 
ano. Era visível a satisfação de todos ao mexer na farinha. Algumas crianças diziam que era 
macia, branca e que era como as nuvens. Pensei no trabalho em pequenos grupos para que 
pudessem partilhar e falar uns com os outros e com o grande grupo o que estávamos a fazer. 
No entanto, começou a gerar alguma confusão, algumas crianças não se entendiam e o ruído 
mesmo depois de eu e de o professor pedirmos várias vezes para ouvirem os colegas que iam 
lendo o procedimento ao qual deveriam estar atentos para saberem as quantidades de farinha, 
óleo, sal e água (área Curricular de Matemática) que deveriam utilizar fez-se sentir e não 
cessava. Tivemos então de interromper a confeção de massa de modelar, na tentativa que 
todos percebessem que com tanto barulho era impossível desenvolver esta atividade. Esta foi 
uma forma de percebermos que com barulho não é possível desenvolver atividades e ao 
Figura 1 e 2 – Um dos grupos era formado pela C.A., que deitou a farinha no copo de 
plástico, pelo R., pela A. C. e pelo T.. Noutro grupo pode observar-se a M. F., a M. R. e o 
Ricardo já com o copo cheio de farinha. 
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interromper a mesma, a qual era do agrado de todos, pensássemos sobre o comportamento e a 
importância das regras. Esta não foi a primeira vez que começámos a desenvolver uma 
atividade na área Curricular de Expressões Artísticas e que tivemos que interromper, como 
tentativa de mostrar que, se não se ouvem uns aos outros não é possível fazer as mesmas.  
 Um outro momento que destaco foi a manhã em que falámos sobre simetrias (Área 
Curricular de Matemática). Começámos por falar sobre figuras simétricas usando a sala de 
aula (meio mais próximo) para identificar simetrias e para que todos percebêssemos o que 
são. Em seguida, duas crianças foram fazer de “espelho” para que percebêssemos melhor o 













Depois o professor levou uma folha com os passos para se fazer uma figura simétrica (uma 
casa). O professor e eu íamos seguindo os passos que estavam na folha e todos dobravam a 
mesma acompanhando passo a passo. Quando chegámos a meio da dobragem da folha, 
tivemos de parar com a dobragem. A agitação já era imensa, a maioria dos alunos não ouvia e 
não deixavam os restantes ouvir, perguntando constantemente como era. Também esta 
atividade ficou por fazer. Fomos então resolver uma ficha sobre simetrias.  
          Depois de verificarmos que a maioria não ouve os amigos falei com o professor para 
saber o que achava de fazermos uma “Autobiografia Relâmpago” para que desta forma, todos 
falassem sobre um amigo da sala e na tentativa que assim se ouvissem e ficassem a saber um 
pouco mais sobre cada criança que integra o grupo ao qual pertencem. O professor disse-me 
que achava interessante e que iriamos fazer a “Autobiografia Relâmpago”. Começámos por 
falar com todos do que se tratava e decidimos o que teriam que saber do seu par. Tiveram um 
tempo para falar dois a dois e ficarem a saber a idade, o número de irmãos e o prato principal 
Figura 3 – O professor pediu a duas 
crianças que se levantassem e que um 




preferido do seu par. Aos pares levantaram-se e apresentaram o amigo, começando por 














A “Autobiografia Relâmpago” tinha como intenção que o grupo se conhecesse melhor, que 
treinassem a escuta e que percebessem que é importante respeitar quando um amigo fala. 
Quando se levantavam perguntavam-me quem começava e disse-lhes que eles, é que tinham 
que decidir, pedi que todos falassem e decidissem qual dos dois iria começar. Desta forma, 
tentámos que através do diálogo chegassem a um acordo sem terem de discutir ou de se 
chatear. Esta atividade de conhecimento do outro e do grupo funcionou, foi possível levar a 
atividade até ao fim, resultando num momento de conhecimento dos outros. Todos gostaram, 
houve crianças que queriam saber mais algumas coisas, e demoraram algum tempo a falar. O 
professor explicou que se chamava “Autobiografia Relâmpago”, desta forma, e, tal como os 
relâmpagos tinham que ser rápidos a apresentarem e a falarem sobre o amigo ao grupo. Foi 
um momento agradável e que penso ter resultado de forma positiva, para o conhecimento de 
cada criança e da importância de escutar, para a promoção do relacionamento, da 
autoconsciencialização, da auto-revelação e para alicerçar a confiança.   
 Por último e no decorrer no Dia da Alimentação, o professor sugeriu que todos 
vendêssemos sumo de laranja no intervalo da manhã que é o maior (meia hora). Desta forma, 
fizemos cartazes com desenhos alusivos à venda do sumo de laranja e com o preço (Figura 7 





Figura 4 – C.A. começou por apresentar T. 













Todos tínhamos alguma responsabilidade. Duas das crianças vendiam senhas, outra criança 
aceitava as senhas, a mãe de D. foi ajudar a fazer o sumo enquanto eu cortava as laranjas 












As diferentes funções eram rotativas. Todas as restantes crianças andaram pela escola a 
informar todos de que estavam a vender sumo de laranja natural e que fazia bem à saúde. 
Com a venda do sumo de laranja foi possível trabalhar a área Curricular de Matemática, de 
Estudo do Meio e de Língua Portuguesa. As crianças tiveram de receber dinheiro e pensar no 
troco. Escreveram nos cartazes para pendurarmos nas paredes e comunicaram com outras 
crianças. Destaco aqui a importância do envolvimento das famílias ao participarem do que as 
crianças fazem na escola. No início da semana entregámos convites a todos os alunos 
convidando o pai, a mãe, os irmãos, os avós ou os tios a participarem nas atividades 
desenvolvidas por todos ou a proporem alguma atividade. A resposta foi positiva e neste 
momento já existem seis familiares com disponibilidade para irem até à sala. Villas-Boas 
Figura 9 e 10 – Juntámo-nos todos na venda de sumo de laranja, a qual contou com a presença 
da mãe de D., bem como o envolvimento da comunidade escolar, de forma a comemorar o Dia 
da alimentação. 
Figura 7 e 8 – R. escreveu o preço de cada copo de sumo de laranja natural e J. desenhou uma 




(s.d.) faz uma reflexão sobre a relação escola-família-comunidade referindo: «(…) a relação 
entre a escola e a família parece crítica para a qualidade das escolas, alguns autores defendem 
que essa relação pode ser modificada positivamente para benefício de todos (alunos, pais e 
professores) através da actuação dos próprios educadores.». Estamos assim, a tentar que as 
famílias das crianças se envolvam mais e participem da vida escolar dos seus educandos. A 
mãe de D. foi a primeira, participando na venda dos sumos de laranja. Niza (1996) refere 
acerca da participação das famílias e da comunidade no modelo curricular do Movimento da 
Escola Moderna: «Conta-se com o envolvimento e implicação das famílias e da comunidade, 
quer para resolver problemas quotidianos de organização, quer para que o jardim-de-infância 
possa cumprir o seu papel de mediador e de promotor das expressões culturais das 
populações que serve.» (p. 140). Penso que tal como para jardim-de-infância, também em 
primeiro ciclo o envolvimento das famílias é de extrema importância no desenvolvimento e 
aprendizagens das diferentes crianças.  
 Em suma, esta foi uma semana em que as diferentes propostas de atividades nem 
sempre correram da melhor forma, mas penso que de futuro é importante continuar a tentar 
encontrar diferentes estratégias para captar a atenção e interesse de cada criança e do grupo, 
bem como tentar dinamizar a forma como se abordam os diferentes conteúdos, tentando 
articular as diferentes áreas curriculares e não curriculares. O professor tem sido uma mais-
valia nas minhas aprendizagens como futura educadora/professora. O facto de ser eu a 
escrever as planificações, mas as mesmas serem pensadas com o professor e o poder observar 
como dinamiza as aulas tem sido enriquecedor para a minha formação. 
 
Referências bibliográficas: 
Oliveira-Formosinho, J. (org.) (1996) Modelos Curriculares para a Educação de Infância. 












Data: 05.11.2012 a 09.11.2012      
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“Explicar como se pensou é o mais importante!” 
          Ao longo desta semana destaco o trabalho que desenvolvemos em torno da Área 
Curricular Disciplinar de Matemática, sendo esta considerada uma das ciências mais antigas. 
Segundo Ponte et al. (2007): «A Matemática é uma das ciências mais antigas e é igualmente 
das mais antigas disciplinas escolares, tendo sempre ocupado, ao longo dos tempos, um lugar 
de relevo no currículo.». Durante toda a semana, exploramos atividades tendo em conta o 
tema Números e Operações (operações com números naturais), sendo o descritor de 
desempenho curricular adicionar utilizando a representação horizontal e recorrendo a 
estratégias de cálculo mental e escrito. Importa aqui destacar, mais que os descritores de 
desempenho curricular, o grande sentido da realização dos exercícios, o qual deve ser 
entendido por todos. É indispensável termos algum tempo para que todos possamos pensar 
em estratégias de cálculo mental para que depois, possamos partilhar com todos o que 
fizemos, como fizemos e como pensámos. Recordo T. dizer logo: “Eu já sei o resultado.” E, 
depois de uma conversa percebemos que o importante não é “descobrir” o resultado e ser o 
primeiro a resolver o problema e a achar um resultado, mas sim conseguir explicar a forma e 
escrever como chegou ao resultado, como pensou e se existe mais do que uma forma de 
chegar ao resultado. Depois de algum tempo a pensar numa estratégia e quando começaram a 









       
     O R.B. começou a contar pelos dedos e depois foi ao quadro e utilizou a representação 
horizontal para calcular, e desafiámo-lo a usar a reta não graduada como estratégia de cálculo 
mental. Tal como ao R. também ao R.B. o resultado foi 74, o qual depois representámos no 
ábaco. Percebemos que 74 são 7 dezenas e 4 unidades. Para além de partilhámos as 
Figura 1. e 2. R. explicou a todos que tinha como tinha pensado para resolver 65+9. 
Colocou o 65, depois decompôs o número 9 e ficou, 65+5+4. Percebemos que o R. 
pensou no número amigo de 5, o 4. 
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estratégias de cálculo mental que utilizámos também escrevemos os resultados por extenso. 
Desta forma, a área curricular disciplinar de Matemática tem ligação à área curricular 
disciplinar. Verificámos que conseguimos utilizar a representação horizontal, recorrendo a 
estratégias de cálculo mental e escrito para a adição. O material multibásico e o ábaco são 
materiais que, desde que, comecei a minha observação pude perceber que fazem parte da sala 
e são sempre utilizados antes e depois da resolução dos exercícios, como auxílio do cálculo 
mental. Para Bezerra (1962) o material didático é: «(…) todo e qualquer acessório usado pelo 
professor para realizar a aprendizagem. São pois, materiais didácticos: o quadro negro, o giz 
o apagador, os livros, instrumentos, os aparelhos e todo o meio audiovisual usado pelo 
professor ou pelo aluno, durante a aprendizagem.» (p.8). Segundo Prado (1998): «(…) os 
materiais didácticos, são instrumentos para a aprendizagem, pois são o meio através do qual a 
criança interage com o mundo exterior, com os adultos e com as outras crianças.». 
 É importante referir que, ao longo do dia, na maioria das vezes o que está planificado 
para demorar uma hora e meia (as atividades de Matemática, Português e Estudo do Meio), 
acabam por se prolongar, devido às necessidades de cada criança e à falta de regras, o que 
leva a que se tenha de estar a chamar a atenção e que faz com que se demore mais tempo do 
que o previsto. No entanto, sendo necessário incutir regras e explicar que as mesmas têm de 
ser cumpridas, este tempo acaba por não ser tempo perdido, mas antes tempo que se pode 
traduzir a curto prazo na coesão do grupo, a qual é de extrema importância para as 
aprendizagens, não só curriculares, mas para a vida. Quando os intervalos não marcam o fim 
de alguma atividade como aconteceu ao longo desta semana, continuamos o que já estávamos 
a realizar, o que acaba por dar autonomia e ser securizante para todos.  
Penso que é realmente que educadores/professores tenham uma boa formação, de 
forma a, ser possível que as crianças façam aprendizagens relevantes na área curricular 
disciplinar de Matemática, só assim poderão desafiar e estimular o raciocínio das crianças. 
De futuro, continuarei a utilizar os materiais pedagógicos, os quais permitem 
aprendizagens lúdicas e são indispensáveis nas estratégias de ensino aprendizagem, 
permitindo aulas mais dinâmicas e captando a atenção dos alunos. 
 
“Partilha de vivências anteriores à entrada no 1º ciclo…” 
Na semana anterior fizemos uma composição sobre o jardim-de-infância e a entrada no 
primeiro ano de escolaridade. Às segundas-feiras, na área curricular de português 
costumamos fazer trabalho de texto livre ou a partir de um tema sugerido ou pelo professor 
ou pelos alunos. Para percebermos se todos frequentámos o jardim-de-infância e como 
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vivemos e sentimos a passagem para o primeiro ciclo expliquei-lhes isso mesmo. Comecei 
por partilhar que eu não frequentei o jardim-de-infância, a primeira vez que tive numa escola 
foi quando fui para o primeiro ano e que de início estava nervosa. Ao ler os textos das 
crianças pude perceber que ao contrário do que eu pensava, todas as crianças frequentaram o 
jardim-de-infância. Há crianças que referem que estavam nervosas e uma refere: “(…) nem 
conseguia respirar.”. Algumas referem que não tinham amigos, nem ninguém para brincar e 
que almoçavam sozinhas. Por outro lado, há crianças que dizem que gostaram muito, que já 
tinham amigos na escola ou que fizeram novos amigos. É notória a referência pela maioria 
das crianças às atividades desenvolvidas no jardim-de-infância. Dizem que tinham muitos 
brinquedos, que viam filmes, dormiam. Penso que o facto da organização do espaço das salas 
de de 1º ciclo diferir muito para a organização do espaço das salas de jardim-de-infância, leva 
a que haja tanta referência ao que há nos mesmos. Poderia colocar a frase anterior ao 
contrário: “Penso que o facto da organização dos espaços das salas de jardim-de-infância 
diferir muito da organização dos espaços da sala do 1º ciclo (…)”, mas a realidade é que a 
referência das crianças é o jardim-de-infância e ao entrarem em espaços tão diferentes faz 
com que a adaptação seja mais complicada. As crianças identificam no jardim-de-infância 
uma maior diversidade de espaços e materiais que suportam a aprendizagem, enquanto que 
no 1º ciclo identificam uma menor diversidade (Folque, 2002). A sala onde estamos é ampla 
e permite que se reorganize e se enriqueça a mesma. Neste momento, já existe o cantinho da 
leitura, para as crianças que terminam as atividades antes do restante grupo. Existe um 
computador, mas o mesmo é muito moroso, no que respeita ao seu funcionamento. Penso que 
mais que no jardim-de-infância, no 1º ciclo deveria haver maior riqueza de materiais 
pedagógicos, uma vez que, no jardim-de-infância há um tempo para se construir materiais 
que no 1º ciclo é praticamente inexistente. Também a postura do professor que recebe os 
alunos é muito importante, a forma como leciona e como vê as crianças. É importante que o 
professor perceba e transmita ao grupo que a aprendizagem é mútua e que os alunos não são 
apenas recetores, mas que também têm conhecimentos, os quais devem ser partilhados. E 
porque não, trabalharmos aquilo que é obrigatório (conteúdos), mas forma lúdica?! Folque 
(2002) coloca como desafio: «tornar os meninos sujeitos do processo educativo, colocar o 
jogo e o trabalho ao serviço da aprendizagem, colocar o enfoque em aprendizagens 
significativas e diversificadas, e cuidar as pessoas e os espaços tornando o ambiente 
acolhedor e estimulante.».  
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 A cooperação na aprendizagem é uma mais-valia para todos enquanto grupo. Após 
ter feito a análise dos textos das crianças, fizemos esta semana a correção de um texto 











Corrigimos os erros, dividimos frases que estavam muito compridas e sem sinais de 
pontuação e, no fim, falamos um pouco do primeiro dia de aulas. Algumas das crianças 
voltaram a frisar que estavam nervosas no primeiro dia de aulas, que não conheciam 
ninguém. O diálogo não foi muito longo, foi até muito curto, uma vez que começámos a 
dispersar. Tentamos perceber se realmente, a organização do espaço tem alguma influência 
no comportamento das crianças, na falta de regras. Falamos de um grupo de crianças que tem 
imensa dificuldade em estarem sentadas, estando constantemente de pé, pedem para ir à casa 
de banho, falam todos ao mesmo tempo, e não sabem escutar. Penso que realmente a 
organização do espaço pode ter influência nas transições, mas será que isto é justificação para 
falta de regras?! Acho de suma importância, educadores e professores, pensarem as 
transições, não como algo de negativo, mas como algo de positivo, que faz parte da vida de 
todo o Ser Humano mas, que no entanto deve ser pensada e tida em conta, de forma a, não 
haver descontinuidades. Para muitas crianças, as descontinuidades entre a educação pré-
escolar e o 1º ciclo pode criar novas dificuldades (Woodhead & Moss, 2007).  
 Ao longo destas semanas de observação e intervenção cooperada, pude perceber que as 
aulas são dinâmicas e têm mesmo que ser, de outra maneira não funcionaria, uma vez que, o 
grupo facilmente dispersa. 




 No meu futuro profissional, espero e quero pôr o jogo e o trabalho ao serviço da 
aprendizagem, tentando criar, espaços de aprendizagem cooperada, em que professor e alunos 
sejam um todo. 
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Data: 19.11.2012 a 23.11.2012  
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“Estar atento para incentivar, cooperar, partilhar e aprender!” 
Ao longo dos meses, uma das nossas preocupações era que todos os que sentem 
menos vontade de participar de um trabalho que é de todo o grupo, se sentissem mais 
motivados para partilhar o que sabem e aprendermos juntos. Desta forma, foi solicitado (já 
há algumas semanas), que as crianças que se encontravam lado a lado nas mesas se 
ajudassem/apoiassem. Para isso, um teria que estar atento ao trabalho do outro, sem 
descuidar do seu próprio trabalho. O resultado foi visível. Por exemplo, M.F. incentivou 
P., uma criança que dificilmente presta atenção ao que é dito, ou participa no que está a ser 
feito na sala, distraindo-se com bastante facilidade. Recordo que, desde que iniciámos o 
ano letivo P. tinha o caderno individual praticamente em branco, as páginas que estavam 
escritas, diziam respeito às aulas de apoio. Era rara a vez que passava a data e o plano de 
aula (algo importante para que as crianças possam conhecer os vários momentos do dia) e, 
durante todo o dia os momentos de concentração de P. eram poucos. M.F. todos os dias 











P. começou a passar a data e o plano de aula. E durante esta semana, vinha mostrar o que já 
tinha realizado. Dizia-lhe “Muito bem”. Disse ainda a P. que também tinha que estar atento 
M.F. para quando ela se distraísse ele a chamasse à atenção. Tal como P. e M.F. também as 
outras crianças se entreajudam. Dizem várias vezes: “Estou a ajudá-lo/la.”; “Estou a fazer 
tudo.”; “Professor/a, estou a tentar melhorar a letra”; “Estou a passar tudo do quadro mesmo 
sem dizerem que é para passar porque depois posso ler o que fizemos”. Eu e o professor 
explicamos sempre a importância de estarem atentos e participar, não porque é assim que 
Figura 1. M.F. incentiva P. a passar o plano 
de aula.  
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deve ser, mas porque é importante para aprendermos uns com os outros, porque estamos 
todos juntos e somos um grupo. No que respeita ao papel do educador Kieckhoefel (s.d.) 
refere Freire (2004): «(…) O educador já não é mais o que apenas educa, mas o que, 
enquanto educa, é educado, em diálogo com o educando que, ao ser educado, também educa. 
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos.» (p. 68). Penso que o 
espirito de entreajuda, de cooperação, de partilha é indispensável para que haja aprendizagens 
de qualidade. Apesar de não haver o mesmo tempo que em jardim-de-infância, é possível 
criar e, é indispensável os afetos. É importante, que as crianças não nos vejam como uma 
autoridade, mas sim como alguém que se preocupa, que se importa. Penso que o elogio, a 
partilha, a empatia entre professor e alunos, o conhecer e o darmo-nos a conhecer, o querer 
saber, a disponibilidade para ouvir…falo de afetos que podem e devem ser criados através da 
entrega, a qual as crianças sentem e, penso que os afetos são uma mais-valia na educação, 
formação e aprendizagens da criança e do adulto. No que respeita aos afetos na relação 
professor-aluno Kieckhoefel (s.d.) refere diferentes autores, os quais defendem a afetividade 
como indispensável na aprendizagem, 
sentir e viver a afetividade na educação, [...], suscita que nosso eu 
adentre a sala de aula, inteiro, para desvelar, dêscobrir e sentir as 
manifestações presentes nas interações, relações e reações que os 
sujeitos estabelecem/manifestam na ação de educar. É ampliar o olhar 
e a escuta na tentativa de captar da expressão/comunicação destes 
seres o revelar do seu eu, sua inquietude, dificuldade e possibilidade 
que expressa na ação de aprender e de ensinar. Uma ação consciente, 
partilhada e envolvente, visto que os sujeitos devem se apresentar 
inteiros para que esta ação seja significativa e com sentido à sua 
existência. (Ranghetti, 2002, p.87); 
No ambiente escolar, o professor tem que ser equilibrado 
emocionalmente, além de dar atenção ao aluno, deve se aproximar, 
elogiar, saber ouvir e reconhecer seu valor, acreditando na sua 
capacidade de aprender e de ser uma pessoa melhor. Essas ações 
favorecem a afetividade no aluno. O professor proporciona segurança 
e respeito, na forma de expressar seus sentimentos. O carinho e a 
atenção é parte da trajetória na construção da aprendizagem mútua, 
sendo apenas o começo do caminho a ser percorrido pelo aluno no 
período de escolarização. (Pereira e Gonçalves, 2010, p.14). 
De futuro, penso que é essencial que o espirito de entreajuda continue a ser incentivado, para 
que, todos entendamos que só através de um trabalho cooperado a aprendizagem é possível.  
 
“A importância da partilha dos trabalhos e das interações com outras crianças!” 
Como acontece todas as semanas, às quartas-feiras, reunimos (estagiárias, 
professores cooperantes e professores do agrupamento, os quais têm turmas de 2º ano), à 
hora de almoço, para efetuar a planificação semanal. Pensámos em explorar a história “A 
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árvore de rebuçados” (área curricular de Português), fazendo a interpretação oral e escrita 
do texto. A história fala de um menino, Sebastião, que viu a árvore que fica perto da janela 
do seu quarto, dar rebuçados. Em conversa, com a colega Liliana (professora estagiária na 
mesma escola com uma turma de 2º ano) pensámos em fazer rebuçados (área curricular 
disciplinar de Expressão e Educação Plástica), fazendo o recorte, pintura e colagem, no 
seguimento da exploração da história acima referida, para que pudéssemos juntar as duas 
turmas, tendo em vista, proporcionar momentos de interação e partilha entre as mesmas, 
valorizando o trabalho desenvolvido pelas mesmas. Depois da exploração do texto as 
crianças decoraram cada uma, um rebuçado (molde de um rebuçado ampliado) e 
escreveram nele, o sentimento que queriam transmitir. A ideia de escreverem um 
sentimento surgiu da exploração/interpretação escrita do texto, em que era pedido para 












Aguardámos sentados numa meia-lua para receber os colegas da outra turma de 2º ano. 
Depois de estarmos todos, formámos uma grande roda e começámos a troca de rebuçados, 
lendo o que estava escrito nos mesmos e dizendo a quem queríamos oferecer o rebuçado 








Figura 2. C.A. pintou e recortou o 
rebuçado de papel. Disse que tinha 















Foi visível o entusiasmo de todos, desde que, nos sentámos a esperar pelas crianças da outra 
turma de 2º ano, até ao fim da troca de rebuçados. Apesar de, para o fim algumas crianças 
começarem a ficar irrequietas, o que é normal, penso que a troca de rebuçados, aos quais 
chamámos “rebuçados mensageiros”, foi muito positiva, pelo facto de ser um momento de 
partilha, em que as crianças mostram o trabalho desenvolvido, tendo prazer nisso e, 
interagem com outras crianças podendo observar o trabalho dos colegas, sendo este um 
momento muito importante no desenvolvimento da consciência cívica (área curricular não 
disciplinar de Formação Cívica), no saber estar com os outros. Segundo a Organização 
Curricular e Programas (2004) a Formação Cívica visa: «(…) o desenvolvimento da 
consciência cívica dos alunos como elemento fundamental no processo de formação de 
cidadãos responsáveis, críticos, activos e intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao 
intercâmbio de experiências vividas pelos alunos e à sua participação, individual e colectiva, 
na vida da turma, da escola e da comunidade.» (p. 18).  
 Após a troca dos rebuçados mensageiros, colámos os que recebemos numa das janelas 










Figura 3. e 4. J. e D.A. escolheram, cada uma, uma menina da sala da Professora Cândida 
e da Professora Liliana para trocarem os rebuçados que tinham elaborado.  
Figura 5. Colámos os rebuçados que 
cada criança recebeu da outra turma de 
2º ano, numa das janelas da sala. 
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Como a janela é alta, as crianças foram-me dando os rebuçados enquanto os colocava na 
janela. Recordo a expressão facial de F. a olhar para a janela, ao qual perguntei: “Porque 
estás a olhar assim para a janela?”, F. respondeu: “Professora tão bonito.”. Acho importante, 
frisar este assunto, uma vez que não foi a primeira vez que aconteceu. Sempre afixamos na 
parede ou janelas, algum registo de atividade, como acontece sempre que realizamos 











Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade (2011) referem Oliveira-Formosinho (2007, 2008) 
no que respeita à importância da organização do (s) espaço (s) pedagógico (s) na Pedagogia-
em-Participação: «Pensamos o espaço como um território organizado para a aprendizagem; 
um lugar de bem-estar, alegria e prazer. (…) seja estético, ético, amigável; seja seguro; seja 
lúdico e cultural.» (p.11). Penso que o espaço e a sua organização, com tudo o que implica, 
desde a organização e variedade dos materiais à estética do espaço, não pode ser de forma 
alguma esquecida. Nunca tinha pensado neste assunto ao nível do primeiro ciclo, de como 
isto poderia ser importante para o conforto e bem-estar das crianças. Simplesmente íamos 
desenvolvendo atividades e tal como, em jardim-de-infância, afixávamos na sala, sempre que 
havia tempo. Ao ouvir constantemente as crianças dizerem “Tão bonito” e ao observar a 
expressão de “prazer” na cara das crianças, refleti sobre a importância de se expor os 
trabalhos em 1º ciclo. Não posso também deixar de referir que dei por mim a pensar, que a 
organização do espaço e a diferença dessa organização quando as crianças transitam do 
jardim-de-infância para o 1º ciclo, é tão notória que pode ter um impacto negativo até nas 
aprendizagens das crianças. Se as crianças não se sentem confortáveis num espaço que é seu 
e no qual passam a maioria do dia, isso pode implicar menos vontade de estar nesse espaço. 
Penso que é indispensável os professores de 1º ciclo assegurarem que as crianças se sentem 
Figura 6. Uma das janelas da sala onde 
colocamos atividades que realizámos. 
168 
 
confortáveis e que a organização do espaço é uma mais-valia nas e para as aprendizagens das 
crianças.  
 De futuro, vou ter sempre em atenção a organização do espaço e assegurar que um 




Kieckhoefel, J. C. (s.d.). As relações afetivas entre professor e aluno. educere. Obtido em 27 






































Data: 03.12.2012 a 07.12.2012      
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“Momentos de avaliação e momentos não planificados…” 
Durante toda a semana realizámos fichas e atividades de revisão e fichas de 
avaliação das diferentes áreas curriculares disciplinares, as quais exigem que estejamos 












Desta forma, e para sair um pouco destes momentos de avaliação, acabámos por realizar 
algumas atividades que não estavam planificadas, mas que foram surgindo. Um destes 
momentos foi quando o professor desenhou uma fechadura no quadro e disse a uma criança 
para ir espreitar na fechadura e dizer aos amigos o que via. Foi um momento muito divertido, 
em que as crianças deram largas à imaginação, construindo histórias de forma espontânea 
(área curricular de Português). Recordo D.A. que disse que via uma casa, ia espreitando pela 
























Fiquei espantada pelas histórias que resultaram de uma fechadura desenhada no quadro. E de 
um momento não planificado surgem histórias criativas, vê-se felicidade na cara das crianças 
e diferentes áreas curriculares estão presentes (área curricular de Português e Expressão e 
Educação Dramática), trabalhando conteúdos de forma lúdica.  
Outro momento não planificado foi quando conseguimos falar sobre as 
comunicações (“Cágado ou tartaruga? E agora?”), que iriamos fazer a duas turmas no dia 
seguinte e sobrou um tempo no qual pudemos construir em grande grupo, um passeio 
sonoro. Apesar de sobrar tempo, mas não ser muito, desenhei rapidamente um passeio 
sonoro no quadro e em conjunto criámos sons para o mesmo, dividimos a turma em cinco 
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Figura 2 – D. espreitou 
alegremente pela fechadura 
imaginando uma história da qual 
ela foi autora. 
Figura 3 – Elaborámos um passeio sonoro. Como estava a chover e estamos no outono, 
desenhámos um trovão, chuva, uma menina, vento e a nossa tartaruga. Depois passava o dedo 
em cima das imagens, andando da esquerda para a direita e as crianças iam fazendo os sons, 
sendo que cada grupo fazia um som. 
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Segundo a Organização Curricular e Programas (2004): «As situações musicais vivenciadas 
pela criança na escola são a melhor forma de proporcionar o desenvolvimento dos aspectos 
essenciais da voz, a par com o seu desenvolvimento global.» (p. 68). 
 Penso que os momentos não planificados foram importantes, na medida, em que 
podem ser momentos mais descontraídos, de prazer e aprendizagem. De futuro, espero poder 
proporcionar alguns momentos como os descritos anteriormente, uma vez que, também estes 
proporcionam situações de partilha, convívio e aprendizagens. 
 
“Mudar a organização do espaço, será a solução?!” 
Tendo em conta o comportamento das crianças na sala de aula e depois de algumas 
conversas, resolvemos mudar a disposição em que as mesas se encontravam na sala de aula. 











 Recordo que quando estávamos a alterar a disposição das mesas na sala, L. olhou para 
mim e disse “Professora assim falamos mais.”, fiquei espantada com a sua observação, mas 
disse-lhe “Nunca ninguém vos proibiu de falar e vocês sabem que podem falar, desde que 
participem e partilhem com o grupo sobre o que estão a falar, porque pode interessar a 
todos”. Não sei se agi corretamente, mas na altura fiquei sem saber o que lhe dizer. Mas a 
realidade é esta, podem falar desde que seja para ajudarem e cooperarem no que estamos a 
fazer. A sala em ferradura pode ser muito útil, uma vez que, os alunos podem trabalhar 
individualmente ou coletivamente, quando se realizam trabalhos de grupo, conseguindo olhar 
mais facilmente uns para os outros. A comunicação é mais fácil quer entre alunos, quer entre 
alunos e professor, na medida em que todos se veem uns aos outros. Até agora, ainda não 
conseguimos ter perceção se esta disposição das mesas será benéfica. A interação através do 
Figura 4 – Formação em ferradura ou U/ 
Formação quadro vazado. 
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contacto visual é benéfica, em relação ao comportamento das crianças ainda não 
conseguimos observar alterações significativas.  
 
“A importância da Expressão e Educação Físico-Motora” 
 Um dos momentos que acho importante frisar foi o jogo (Bloco 4 – Jogos – Expressão 
e Educação Plástica) que fizemos. Como estava a chover e a sala de aula tem um espaço livre 
foi possível realizar o jogo dentro da mesma. Ocupámos o espaço vazio da sala de aula, e 
falámos sobre as regras. Disse que íamos fazer um jogo em que um de nós dizia o que 
tínhamos que fazer e todos tinham que fazer. Comecei por dizer para andarmos em diferentes 
sentidos. “Vamos estar em silêncio, ninguém pode falar.” – disse eu. Depois começámos a 
andar mais depressa e parámos para dizer “olá” a quem ia passando por nós. Em seguida, 
saltámos com os pés juntos. Voltámos a andar e quando eu dizia para pararmos dizíamos 
“obrigada”. Saltámos ao pé-coxinho, primeiro com o direito, depois com o esquerdo. Antes 
de pedir a uma criança que fosse ela a dizer o que tínhamos que fazer, disse para as crianças 
se espalharem e começarem a andar novamente e quando eu dissesse um número tinham que 
formar grupos. Fizemos ainda grupos tendo que pensar no resultado de uma conta (10-6; 2+2) 










Assim foi possível trabalhar o raciocínio matemático de forma lúdica. Depois disto pedi a 
uma criança que dissesse o que tínhamos que fazer. J. disse, vamos imitar uma galinha. S. 
disse para imitarem uma cobra. Depois foi a vez de M. que disse para darem pulinhos. No 
fim, pedi a uma criança para fazer uma expressão facial. L. fez uma expressão de alegria 
(Figura 6), houve uma criança que fez de tristeza, outra ainda que simulou que estava a 
chorar (Expressão e Educação Dramática). Segundo a Organização Curricular e Programas: 
Ensino Básico – 1º Ciclo (2004): «As actividades de exploração do corpo, da voz, do espaço, 
Figura 5 – As crianças formaram grupos, 
usando o raciocínio matemático. 
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de objectos, são momentos de enriquecimento das experiências que as crianças, 










           Foi um momento lúdico e de boa disposição em que entendemos que todos cumprimos 
as regras, tendo o jogo decorrido tranquilamente. Percebemos que conseguimos utilizar 
diferentes habilidades motoras, como, saltar a pés juntos, saltar ao pé-coxinho, com o pé 
direito e com o pé esquerdo, andar, depressa e devagar e, rastejar). Segundo a Organização 
Curricular e Programas (2004): «Participar em jogos ajustando a iniciativa própria, e as 
qualidades motoras na prestação, às possibilidades oferecidas pela situação de jogo e ao seu 
objectivo, realizando habilidades básicas e acções técnico-tácticas fundamentais, com 
oportunidade e correcção de movimentos.» (p. 50). 
 
Referências bibliográficas: 
Ministério da Educação (2004). Organização Curricular e Programas: Ensino Básico - 1º 











Figura 6 – L. expressou alegria e os amigos 
imitaram a sua expressão. 
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Data: 10.12.2012 a 14.12.2012      
Horário da intervenção: 09:00h. – 17:30h. 
 
“A partilha de conhecimentos e vivências em diferentes momentos em interação com 
outras crianças e diferentes profissionais!”  
          Ao longo da semana foram vários os momentos de interação com outras crianças que 
não fazem parte da turma e com profissionais que se deslocaram à escola para esclarecer 
dúvidas, partilhar conhecimentos, ouvir o que as crianças sabem. Um dos primeiros 
momentos foi quando recebemos a visita da Dr.ª M., veterinária especialista em animais 
tropicais, que após o nosso convite, se deslocou até à nossa sala para observar o nosso cágado 












As crianças formaram pequenos grupos de trabalho organizados para a pesquisa. Folque e 
Mavioso (2012) mencionam Watkins acerca do trabalho em grupos, como sendo gerador 
de interdependência (social e intelectual): «Promove respeito pelos outros e suas 
contribuições; Espaço comum/ contribuições individuais para a manipulação necessária; 
Recurso para construção de conhecimento colectivo.». Explicámos à veterinária que não 
sabíamos se tínhamos um cágado ou tartaruga e que estávamos preocupados com o bem-
estar dele/dela porque pouco sabíamos sobre ele/ela apesar de já termos feito alguma 
pesquisa. Como não sabíamos se era um cágado ou uma tartaruga era complicado 
pesquisar. A veterinária explicou que era uma tartaruga e que era estrangeira, do 
Mississípi (a espécie é Graptmys Pseudográfica) e “fala inglês” – brincou a veterinária. As 
crianças fizeram perguntas, ficámos a saber que era uma menina e a veterinária explicou 
que era possível saber isso porque o plastron (parte de baixo da carapaça) é convexo. Se 
Figura 1. A veterinária tirou as nossas 




fosse um menino era côncavo. A veterinária disse que ainda é bebé porque tem riscas 
brancas na cara. S. perguntou “Para que serve a carapaça?”, a veterinária explicou que a 
carapaça serve para se proteger dos predadores. B. perguntou “Ela gosta de brincar?”, a 
veterinária respondeu “Como nós ela também gosta de brincar.”. R. perguntou “Ela faz 
chichi e cocó?”, ficámos a saber que sim, mas que é liquido, por isso temos que trocar a 
água sempre que esteja suja, para a tartaruga não ficar doente. A veterinária disse que a 
casa da tartaruga se chama aquaterrário. T. perguntou o que come e que quantidade, a 
veterinária explicou que pode comer peixe, legumes e maçã e que devemos dar comida 
duas vezes ao dia, de manhã e à tarde. C. disse que lhe estávamos a dar camarões secos e a 
veterinária explicou que isso era como gomas para nós, que podíamos dar mas só de vez 
em quando. A.C. perguntou: “O corpo é mole ou duro? E é viscoso?”, a veterinária 
explicou que é mole, duro e viscoso, que há partes mais moles e outras mais duras e que 
como nós também tem esqueleto, e é o esqueleto que deixa ver qual é a sua família. 
Ficámos ainda a saber que a tartaruga é um animal carnívoro. M.R. perguntou “Gostam de 
água quente ou água fria?”, ao que a veterinária explicou que não pode ser quente nem 
fria, porque se estiver muito fria ela hiberna. L.A. perguntou “Como são as patas da 
tartaruga?”, “Se fosse um macho (menino) tinha as unhas grandes assim tem as unhas 
pequenas” (veterinária). M.F. perguntou “Como nascem as tartarugas?”, ao que a 
veterinária explicou que precisam de ter um companheiro e depois põem ovos, mas só a 
partir dos 4/5 anos. R. perguntou “Quantos ovos?”, “Podem pôr entre 20 a 50 ovos” (Dr.ª 
Marta). L.A. perguntou se a tartaruga ouvia e a veterinária explicou que como nós as 
tartarugas também têm cinco sentidos (olfato, paladar, visão, tato e audição). P. ainda 
perguntou “Ela pode ficar muito grande?”, “Pode ficar no máximo com 25cm, agora tem 2 
cm”, respondeu a veterinária, enquanto media a tartaruga com uma régua insuflável, a qual 
mostrou às crianças e deixou que elas também medissem. As crianças falaram ainda de 
vivências delas, algumas contaram que já tinham levado o cão ao veterinário quando 
estava doente. Queriam saber que animais é que a veterinária já tinha ajudado. A 
veterinária disse que tinham que tratar muito bem os animais e que os animais como nós 
também têm direitos. Convidou ainda as crianças a irem visitar o hospital veterinário e que 
podiam ir todos juntos com o professor. Demos o nome de Marta para agradecer à 
veterinária ter-nos ido visitar e ajudar-nos a saber cuidar da nossa tartaruga. No fim 
ofereceu a cada criança um saco com um livro sobre gatos, com um porta-chaves e uma 
caneta. Penso que este, foi um momento importante de partilha de conhecimentos, no qual 
as crianças puderam falar sobre o que sabiam da tartaruga e esclarecer as dúvidas. 
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        Outro momento de interação foi quando recebemos a visita de dois nadadores 
salvadores que foram falar sobre os perigos do mar, das piscinas e dos rios e dos cuidados 
que devíamos ter. Fomos até ao auditório, onde estiveram presentes todas as turmas de 
segundo ano. Esta intervenção surgiu no âmbito da área curricular de Estudo do Meio 
sendo um dos objetivos conhecer e aplicar regras de segurança na praia, nos rios, nas 
piscinas. A colega Liliana falou comigo e disse-me que tem um amigo que é nadador 
salvador e, uma vez que, iriamos abordar o tema perguntou-me o que achava de propor ao 
amigo que fosse até à escola fazer uma intervenção com as crianças. Pensámos que 
poderia ser uma mais-valia para o desenvolvimento de competências sociais, tais como o 
saber estar e/ou o saber escutar. Durante uma hora o nadador salvador (David) falou e 
ouviu as crianças falarem das suas experiências, a partilha de conhecimento e o interesse 
das crianças foi visível. No fim, o David mostrou os materiais que usam no caso de terem 












Penso que foi um momento enriquecedor ao nível das interações e das aprendizagens. Por 
fim, um dos momentos que tenho que referir é o das comunicações. Eu, a colega Liliana, a 
colega Mariana e os professores cooperantes, achámos que seria importante e que seria uma 
mais-valia juntarmo-nos para realizar as comunicações. Começámos por ser nós a apresentar 






Figura 2. O David mostrou o equipamento 
de salvamento que é utilizado para ajudar 










          
         Depois foi a vez da turma de 3º ano fazer as comunicações sobre o seu trabalho de 
projeto “O Hércules” e, por fim a turma da colega Liliana (2º ano), falaram sobre os sinais de 
trânsito. Este foi o momento auge do projeto para todas as crianças. As comunicações 
mostraram todo o projeto desenvolvido pelas crianças, o qual culminou em várias descobertas 
sobre “Cágado ou tartaruga? E agora?”. Vasconcelos (2012) cita Edward set al. (1999): 
«Uma experiência culminante ocorre: é uma espécie de celebração, um meio simbólico de 
reconhecer o que foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o projecto, como dizem os 
educadores de Reggio Emilia.» (p.17). Penso que o trabalho por projetos é de extrema 
relevância na procura de conhecimento e de atribuição de significados. Oliveira-Formosinho 
(2006) refere, 
a participação é, assim, a palavra passe do trabalho de projeto e da 
pedagogia que o sustenta: uma pedagogia em participação. O 
aprendente em liberdade e cooperação, procura e reinterpreta o 
conhecimento; transforma-o, isto é, participa na sua construção, 
apropriando-se do seu significado como algo substantivo para si. 
(p.70).  
Vasconcelos (2012) revela a importância do trabalho por projetos:  
A criança é assim encarada como um ser competente e capaz, um/a 
pequeno/a investigador/a que quer descobrir o mundo, que sabe que 
pode e deve resolver problemas. A criança demonstra ser capaz de 
gerir o seu próprio processo de aprendizagem com o apoio do adulto, 
é autora de si própria com a ajuda dos outros. Trata-se de uma 
criança-cidadã, membro de uma sociedade democrática, que aprende 
a gostar de aprender desde que nasce até ao fim da sua existência. 
(p.18).  
O trabalho por projetos revelou-se de grande importância em 1º ciclo, uma vez que 
possibilita trabalhar as áreas curriculares, tendo em conta algo que parte das crianças, que 
é da curiosidade delas e, que desta forma, permite aprendizagens. Juntam-se assim 
“ingredientes” que motivam e estimulam a partilha de conhecimentos e vivências, o 
Figura 3. O momento das comunicações, 
onde partilhámos o que tínhamos aprendido 
sobre a tartaruga. 
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trabalho em grupo (pequenos grupos e grande grupo), o desenvolvimento de competências 
cívicas indispensáveis ao longo da vida, gerando aprendizagens. 
 
“O gosto pelas ciências, a experimentação e a observação” 
 A manhã começou com a certeza de que iriamos realizar uma experiência, tal como as 
crianças já tinham revelado que era algo que queriam fazer. Durante a intervenção não 
consegui arranjar nenhuma experiência que se integrasse nos conteúdos a serem lecionados. 
Cheguei a falar disso com a minha colega Liliana que me disse que também não sabia que 
experiência fazer relacionada com os conteúdos. Pensei então, em realizarmos a experiência 
“Mensagem Secreta”. Como estamos na época do natal, pensei que poderíamos realizar esta 
experiência em torno deste tema. Durante a semana, todos os dias colocávamos na porta da 







Escrevemos no quadro e nos cadernos individuais o material necessário para efetuar a 
experiência: uma vela, fósforos, copos de plástico de café, limão, pacote de leite, folhas 
brancas e cotonetes. Percebemos como se faz (procedimento): molhámos o cotonete em 






Figura 4. A adivinha sobre o 
natal, escondida debaixo do 
presente: “De cera sou feita, 
e tenho um pavio. Quando 
me acendem tenho bastante 














Ia perguntando o que achavam que iria acontecer quando passasse o papel com limão em 
cima da vela. Será que é do calor?! Passámos a folha em cima da vela e apareceu a 
mensagem, neste caso, a resposta à adivinha. Será que com o leite a mensagem vai aparecer 
ou será que não aparece?! Perguntei se o limão era doce ou ácido, e se o leite teria algum 
ácido. Percebemos o que acontece, quando o limão e o leite entram em contacto com o calor. 
Concluímos que o ácido do limão e o ácido do leite em contacto com o calor ganham uma 
tonalidade acastanhada e fazem com que a mensagem apareça. Expliquei que há muitos anos 
atrás houve uma guerra e as pessoas dos países que estavam em guerra usavam uma tinta 
mágica como meio de mandar mensagens secretas. Esta técnica também ajudava muitos 
prisioneiros apreendidos a escaparem da prisão, pois os guardas ao pegarem o papel não viam 
nenhuma mensagem escrita e achavam que era uma folha de papel insignificante. Entretanto 
havia nela uma mensagem escondida no papel.  
 Penso que as experiências são muito importantes, uma vez que as crianças podem 
através da experimentação ver o que acontece, não leem, fazem e penso que é isso que faz 
com que fiquem tão entusiasmadas quando se fala de experiências. É o descobrir 
experimentado, fazendo. A estratégia passou por formar os mesmos grupos definidos para o 
trabalho por projetos, sendo estes do conhecimento das crianças, que rapidamente formaram 
os mesmos, podendo assim em pequenos grupos trocar ideias sobre o que estavam a fazer e 
debate-las posteriormente em grande grupo. 
 
Referências bibliográficas: 
Folque, M.A., Mavioso A. (2012). Pequeno Grupo/Individual/Grande Grupo. PowerPoint 
cedido na Unidade Curricular de Pedagogia de Educação de Infância dos 3 aos 12 
anos pelas Docentes. 
Figura 5. e 6. Escrevemos com o cotonete molhado em leite e sumo de limão e depois 
desvendámos o que tínhamos escrito. 
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Oliveira-Formosinho, J., Gâmboa, R., Formosinho, J., & Costa, H. (2006). O Trabalho de 
Projeto na Pedagogia-em-Participação. Porto: Porto Editora. 
Vasconcelos, T. (eds) (2012). Trabalhos por Projectos na Educação de Infância: Mapear 
Aprendizagens, Integrar Metodologias. Lisboa: Direção-Geral da Educação (DGE), 




































Horas: 9h00m às 16h00m 
 
1. PERSPETIVA GLOBAL DO DIA / GRANDES SENTIDOS DO TRABALHO 
Percebemos que é importante estar em silêncio e respeitarmo-nos uns aos outros ouvindo o 
que cada um lê (português). 
Manifestamos que percebemos a importância de conhecer e respeitar os sinais de trânsito, de 
forma a, circular na rua com segurança. Para isso conversámos e realizámos um jogo 
conversando ordeiramente uns com os outros (estudo do meio). 
Entendemos o sentido de número através da discussão em grande grupo de como pensamos a 
resolução dos exercícios (matemática). 
 
2. DESCRITORES DE DESEMPENHO DE NATUREZA CURRICULAR  
Português: 
- Leitura: 
  Ler em voz alta; 
  Ler com autonomia pequenos textos. 
- Expressão Oral: 
  Falar de forma clara e audível. 
- Escrita: 
  Escrever legivelmente com correção ortográfica e gerindo corretamente o espaço da página; 
  Usar adequadamente maiúsculas e minúsculas; 
  Aplicar regras dos sinais de pontuação. 
  Fazer parágrafos. 
Matemática (Números e Operações – Números naturais): 
- Ler e representar números até 400. 
- Interpretar informação matemática. 
- Partilhar e discutir ideias matemáticas. 
Estudo do Meio (À descoberta de si mesmo: A segurança do meu corpo) 
- Conhecer e aplicar normas de prevenção rodoviária (sinais de trânsito úteis para o dia a dia 
da criança). 
Apêndice E - Planificações semanais (1.º ciclo) 
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- Identificar a forma geométrica dos sinais de trânsito (ligação com área curricular disciplinar 
de Matemática: Geometria).  
- Ler em voz alta o texto de Luísa Duclas Soares: «O semáforo» (ligação à área curricular de 
Português). 
- Ilustrar o texto identificando o tema central (ligação com a área curricular de Expressão e 
Educação Plástica). 
 
Nota: A área curricular de Matemática e Estudo do Meio têm ligação ao Português: 
- Expressão Oral: 
Falar de forma clara e audível; 
Esperar a sua vez, saber pedir a palavra. 
- Escrita: 
Escrever legivelmente com correção ortográfica e gerindo corretamente o espaço da página; 
Usar adequadamente maiúsculas e minúsculas.  
  
3. PLANIFICAÇÃO DAS ATIVIDADES NO ESPAÇO E NO TEMPO E 
ORGANIZAÇÃO DOS SUJEITOS:   
Identificação das atividades propostas: 
9:00 Escrevemos no quadro e nos cadernos individuais a data, o nome, o alfabeto 
maiúsculo e minúsculo e o plano de aula. 
 
Évora, 28 de novembro de 2012 (quarta-feira) 28-11-2012 
Plano de aula 
Língua Portuguesa – Atividade ortográfica: «Cri-Cri». 
Matemática – Os números entre 300 e 400. 
Estudo do Meio – Nas ruas vivo, tenho três olhos cada um com sua cor, se acidentes quiseres 
evitar, para mim tens que olhar. Quem sou? 
 
Quando todos acabarmos de passar o plano de aula, vamos ler o mesmo, para que, todos 
fiquemos a saber como se vai processar o dia e os diferentes momentos do mesmo. Enquanto 
passam o plano de aula, cada criança vai estar atenta ao colega do lado, verificando se está a 
realizar a tarefa com responsabilidade e correção e ajudar se assim não for. 
09:30  Português – Após termos feito a leitura e interpretação do texto «Cri-Cri» no dia 
anterior, vamos fazer a atividade ortográfica do mesmo. Para isso, Afixamos no quadro a 
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imagem de um grilo e de quatro gotas, as quais têm “escondidas” as frases do texto. As frases 
do texto estão invertidas o que tornará a leitura das mesmas num desafio. Quatro crianças irão 
ao quadro “levantar” as gotas, uma de cada vez, e retirar uma frase do texto. Tiram a frase e 
regressam ao lugar, leem a mesma em alto para todos ouvirmos e escrevermos. Desta forma 
vamos estar todos com atenção, para conseguirmos ouvir o que está a ser lido e conseguirmos 
escrever tudo para que o texto faça sentido. No fim, vamos ilustrar o texto.  
10:30  Intervalo. 
11:00  Matemática – Vamos realizar uma ficha com os números entre 300 e 400 
representados em ábacos, nos identificar os números representados nos mesmos. A ficha será 
realizada individualmente e a resolução será partilhada em grande grupo de forma a, perceber 
se todos entendemos e se conseguimos expressar como pensamos para realizar os exercícios.  
12:30  Almoço.  
14:00  Estudo do Meio – Vamos começar por partilhar as respostas à adivinha do plano de 
aula. Percebemos que a resposta à adivinha é: semáforo. Desta forma, introduzimos o assunto 
sobre o qual vamos conversar. Percebemos através do diálogo para que servem os semáforos 
(para que todos circulem em segurança – veículos e pessoas (peões). Concluímos que existem 
semáforos para veículos e peões. Será que existem mais sinais de trânsito?! Vamos descobrir. 
Vamos fazer um jogo: três crianças distribuem uma ficha, a qual irá ser realizada em grande 
grupo através de um jogo. Enquanto as fichas são distribuídas, a professora afixa no quadro 
três semáforos para veículos (“Perigo, não passes!”, Avança, podes passar!”, “Precaução, 
espera!”), dois semáforos para peões (“Avança, podes passar” e “Perigo, não passes!”), e 
mais quatro sinais de trânsito (sinal de proibição – trânsito proibido; sinal de perigo – 
aproximação de passagem para peões; sinal de obrigatoriedade – obrigatório parar; e, um 
sinal de informação). Vão nove crianças ao quadro, uma de cada vez, a primeira criança vai 
tirar de dentro de um saco ao acaso, as frases referidas acima e vai ler para todos ouvirmos e 
pensarmos em que sinal colocamos cada frase. Desta forma, vamos realizando a ficha em 
grupo, a qual remete para os sinais de trânsito explorados no jogo e exploramos a forma 
geométrica de cada sinal (círculos, quadrados, triângulos e octógonos). Tentamos assim, estar 
com atenção ao jogo e partilhar o que pensamos, participando de forma ordeira. No fim, três 
meninos distribuem um texto de Luísa Duclas Soares: «O semáforo». A professora lê o texto 
em alto, vamos compreender que o texto fala de um semáforo, vamos ainda pensar quantas 
personagens tem o texto (três: o semáforo vermelho, o amarelo e o verde) e que há um 
narrador. Quatro crianças vão ler o texto, verificamos quem foi a autora do mesmo. 
Percebemos que rima, assim sublinhamos as palavras que rimam e, no fim desenhamos o 
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sinal de trânsito de que fala o texto. Desta forma, vamos perceber que é necessário respeitar 
os sinais de trânsito para circular em segurança.  
15:30  Intervalo. 
Como vai lançar a atividade (onde e de que forma): 
9:00  As atividades são propostas no início de cada aula através do diálogo e do plano de 
aula, através do qual todos tomamos conhecimento das matérias e temas a abordar ao longo 
do dia. No início dos diferentes períodos do dia iremos começar por falar sobre o que iremos 
fazer naquele momento. 
Como vai acompanhar, animar e conduzir a atividade (antecipação dos processos): 
Nos diferentes momentos do dia iremos estar a apoiar e incentivar uns aos outros na 
realização as diferentes propostas de atividade. 
Como finaliza e passa para a situação seguinte:  
Os intervalos poderão marcar o fim e o início das diferentes propostas de atividade. Quando 
assim não acontecer iremos introduzir a nova proposta de atividade através do diálogo. 
Poderá ainda acontecer que uma atividade não fique concluída. Neste caso, sabemos que 
vamos continuar o que estávamos a fazer. 
 
4. RECURSOS NECESSÁRIOS: 




Material ampliado (imagem de um grilo e gotas de água com as frases escondidas). 
- Estudo do Meio: 
Ficha de trabalho para o jogo; 
Material ampliado a cores (jogo); 
Ficha com texto de Luísa Duclas Soares. 
 
5. ORGANIZAÇÃO DA AVALIAÇÃO 
 Português  Percebemos que conseguimos ler com autonomia e de forma clara e 
audível. Prestamos atenção ao que ouvimos de forma a, escrever com correção ortográfica 
bem como, gerindo corretamente o espaço da página. Compreendemos que é importante estar 
em silêncio de forma a ouvir o que está a ser lido. Compreendemos que para que o texto, faça 
sentido é necessário usar corretamente os sinais de pontuação. 
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Matemática  Entendemos o sentido de número entre 300 e 400 através da realização de 
uma ficha com ábacos e da partilha da resolução da mesma em grande grupo, usando o ábaco 
como auxílio de como pensámos. 
Estudo do Meio  Compreendemos que é importante e indispensável respeitar os sinais de 
trânsito para a segurança de todos quando circulamos na rua, identificando sinais de trânsito. 
Apercebemo-nos que os sinais de trânsito têm formas geométricas. Percebemos que 
conseguimos ler com autonomia e de forma clara e audível, identificando sobre o que o texto 
fala. Entendemos que a ilustração do texto é uma forma de perceber sobre o que o texto fala, 





























Horas: 9h às 16h00m 
 
1. Perspetiva global do dia / grandes sentidos do trabalho 
Percebemos que é importante estar atento nas aulas e escutar e partilhar o que se sabe e no 
que se tem dúvidas (português). 
Verificamos que é importante a coesão do grupo para que possamos conviver de forma 
harmoniosa e respeitando-nos uns aos outros (expressão e educação físico-motora). 
 
2. Descritores de desempenho de natureza curricular         
Português: 
- Leitura: 
Ler em voz alta; 
Ler com autonomia para: localizar a informação pretendida; identificar o tema central. 
- Compreensão Oral: 
Prestar atenção ao que se ouve de modo a: 
Responder a questões acerca do que ouviu;   
Apropriar-se de novos vocábulos. 
- Expressão Oral:  
Falar de forma clara e audível; 
Esperar a sua vez, saber pedir a palavra. 
- Escrita: 
Usar adequadamente maiúsculas e minúsculas; 
Fazer parágrafos; 
Escrever legivelmente, e em diferentes suportes, com correção ortográfica e gerindo 
corretamente o espaço da página; 
Responder a questões sobre o texto. 
- Conhecimento explícito da língua: 
Identificar a fronteira de palavra em frases; 
Manipular palavras e constituintes de palavras: singular e plural; 
Organizar listas de palavras por ordem alfabética; 
Substituir palavras por sinónimos; 
Fazer corresponder palavras às de significado contrário (antónimos); 
Identificar palavras da mesma família; 
187 
 
Identificar palavras da área vocabular. 
Expressões (Expressão e Educação Físico-Motora): 
Jogo motor: 
- Efetuar diferentes habilidades motoras (saltar a pés juntos, saltar ao pé coxinho (com o pé 
direito e com o pé esquerdo), andar (depressa e devagar), rastejar). 
- Efetuar cumprimentos (Formação cívica). 
 
3. Planificação das atividades no espaço e no tempo e organização dos sujeitos:   
Identificação das atividades propostas: 
9:00 Escrevemos no quadro e nos cadernos individuais a data, o nome, o alfabeto 
maiúsculo e minúsculo e o plano de aula. 
 
Évora, 4 de novembro de 2012 (terça-feira) 4-12-2012 
Plano de aula 
Língua Portuguesa – Ficha de avaliação. 
Expressões – Jogo motor. 
 
09:20  Quando todos acabarmos de passar o plano de aula, vamos ler o mesmo, para que, 
todos fiquemos a saber como se vai processar o dia e os diferentes momentos do mesmo. 
Enquanto passam o plano de aula, cada criança vai estar atenta ao colega do lado, verificando 
se está a realizar a tarefa com responsabilidade e correção e ajudar se assim não for.  
09:30  Português – Vamos distribuir a primeira parte da ficha de avaliação e lê-la em 
conjunto. Depois cada criança faz a ficha individualmente. 
10:30  Intervalo. 
11:00  Português – Distribuímos a segunda parte da ficha de avaliação e lemos em 
conjunto.  
12:30  Almoço. 
14:00  Expressões (Expressão e Educação Físico-Motora) – Vamos ocupar o espaço vazio 
da sala. Fazemos uma roda e vamos falar sobre as regras do jogo, todos têm que fazer o que 
uma pessoa disser. Vou começar por dizer para andarem em diferentes sentidos. Vamos estar 
em silêncio, ninguém pode falar. Depois vamos andar mais depressa e paramos para dizer 
“olá” a quem passa por nós. Em seguida, vamos saltar com os pés juntos e quando eu disser 
têm que parar e dizer “obrigada”. Depois vai outra criança dizer o que temos que fazer. E 
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assim consecutivamente. No fim, vamos ainda explorar as expressões faciais, ao nível dos 
sentimentos (alegre, triste, zangado).  
15:30  Intervalo. 
Como vai lançar a atividade (onde e de que forma): 
9:00  As atividades são propostas no início de cada aula através do diálogo e do plano de 
aula, através do qual todos tomamos conhecimento das matérias e temas a abordar ao longo 
do dia. No início dos diferentes períodos do dia iremos começar por falar sobre o que iremos 
fazer naquele momento. 
Como vai acompanhar, animar e conduzir a atividade (antecipação dos processos): 
Nos diferentes momentos do dia iremos estar a apoiar e incentivar uns aos outros na 
realização as diferentes propostas de atividade. 
Como finaliza e passa para a situação seguinte:  
Os intervalos poderão marcar o fim e o início das diferentes propostas de atividade. Quando 
assim não acontecer iremos introduzir a nova proposta de atividade através do diálogo. 
Poderá ainda acontecer que uma atividade não fique concluída. Neste caso, sabemos que 
vamos continuar o que estávamos a fazer. 
 
4. Recursos necessários: 
Recursos Humanos: eu, o Professor e os alunos. 
Recursos Materiais: 
- Português: 
Ficha de avaliação. 
 
5. Organização da avaliação 
Português  Entendemos que é importante ler em voz alta para que todos oiçam e prestar 
atenção ao que se lê, de modo, a compreender o conteúdo do texto. Percebemos que é 
importante esperar pela vez para falar, para que, nos entendamos e que devemos falar de 
forma clara e audível para que todos entendam. Compreendemos as regras de utilização de 
maiúsculas e minúsculas. Apreendemos como se identifica a fronteira de palavras em 
frases, como manipulamos palavras e constituintes de palavras (singular e plural). 
Percebemos como se organizam listas de palavras por ordem alfabética e o que são 
sinónimos e antónimos. Percebemos o que são palavras da mesma família e palavras da 
mesma área vocabular. 
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Expressão e Educação Físico-Motora  Verificámos que todos cumprem as regras, para que, 
o jogo decorra tranquilamente. Percebemos que conseguimos utilizar diferentes habilidades 
motoras (saltar a pés juntos, saltar ao pé coxinho (com o pé direito e com o pé esquerdo), 
andar (depressa e devagar), rastejar). Entendemos regras de educação. 
 
 
